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zurechtfinden	 kann,	 mit	 welchen	 organisatorischen	 Regelungen	 und	







Informationen	 und	Hinweise	 zum	Alltag	 im	 Studium	 geben	 (Kap.	 1).	
Dazu	gehören	auch	Überblicke	über	die	durch	die	Entwicklung	eines	ein-
heitlichen	 Europäischen	Hochschulraums	 angestoßene	 Studienreform	
sowie	 das	 BA-Studium	 in	 Erziehungs-	 und	 Bildungswissenschaft	 bzw.	
das	Lehramtsstudium	in	der	entstehenden	Struktur.	Beide	Studiengänge	












Fragestellungen,	 theoretischen	 Ansätze	 und	 praktischen	 Handlungs-













Vermittlung	 wissenschaftlich	 fundierten	Wissens	 und	 anzueignender	












und	methodische	 Zugänge	werden	 bei	 der	 Erziehungs-	 und	 Bildungs-





siologische	 Forschungen	 einen	 umfassenden	 Zugang	 zum	 «Lernen»,	
während	 Vertreter	 «subjektorientierter»	 Konzepte	 einen	 Kurzschluss	
von	 physiologischen	 auf	 psychologische	 Phänomene	 als	 unzulässig	






eigene	 Positionen	 einbringen,	 die	 einem	 kritischen	 Pragmatismus	 am	
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nächsten	stehen	(vgl.	Kap.	2.3.6).	Orientierende	Idee	ist	außerdem	die	oft	




Formen	 pädagogischen	 Handelns	 (vgl.	 Kap.	 2.2.4)	 und	 eines	 der	 pro-
blematischsten	 Rituale	 der	 Machtausübung.	 Leistungen	 beim	 Lernen	
werden	als	Maßstab	für	die	Verteilung	von	Statuspositionen	genommen.	
Dies	 ist	 unabweisbar	 verbunden	 mit	 Selektion	 und	 entsprechendem	
Stress	und	vielfältigen	Ängsten.	Wenn	dies	sinnvoll	genutzt	werden	soll,	
können	Prüfungen	als	Rückmeldungen	über	eigene	Lernerfolge	dienen.	




Teilprüfungen	 –	 z.	B.	Modul-Prüfungen	 –	 zu	 ersetzen.	 Allerdings	 kann	







sich	 Vertreter	 aus	 29	 europäischen	 Ländern	 in	 der	 italienischen	 Stadt	





1.	 Die	 Studienabschlüsse	 sollen	 vergleichbar	 sein	 und	 deshalb	 auch	
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Bachelor-Grad	 abschließen	 und	 eine	 hinreichende	 Qualifikation	
für	 den	 europäischen	 Arbeitsmarkt	 wie	 auch	 für	 ein	mögliches	
weiterführendes	Studium	bieten.













thematisch	 zusammenhängende	 Einheiten	 bilden,	 für	 die	 es	 fest-
gelegte	Lehrveranstaltungen	gibt.	Sie	werden	mit	einer	Prüfung	über	
die	 gesamte	 Einheit	 abgeschlossen,	 für	 die	 ein	 Zertifikat	 vergeben	
wird.









weisbare	 Leistungen	 (Credits)	 schnell,	 nämlich	 nach	 in	 der	 Regel	 drei	
Jahren,	zu	einem	ersten	Abschluss	(dem	Bachelor)	führen.









einzelnen	Lehrveranstaltungen	 an	Hochschulen	 sind	durch	die	 «Bolo-
gnarisierung»	nicht	direkt	betroffen.	Die	Traditionen	der	europäischen	
Universität	haben	hier	einige	erstaunlich	stabile	Rituale	herausgebildet.	
Dazu	 gehören	 die	 Lernzeiten wie	 Semesterstruktur	 und	 Anfangszeiten	
sowie	Lehrveranstaltungsformen.
Semester	teilen	das	Studium	traditionell	in	Halbjahre.	Offizieller	Stu-




30.	September.	 Die	 Lehrveranstaltungen	 allerdings	 haben	 keineswegs	
diese	 Laufzeiten,	 man	 unterscheidet	 in	 der	 Universität	 zwischen	 den	











Credits	 (Leistungspunkte)	 Studierende	 in	 einer	 zwei	 Semesterstunden	
umfassenden	Veranstaltung	 für	 ein	zehnminütiges	Referat	bekommen	










































darin	–	 so	die	 traditionelle	Vorstellung	–,	 zuzuhören	und	mitzuschrei-
ben.	 Derart	 «reine»	 Vorlesungen	 sind	 zumindest	 in	 der	 Erziehungs-
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Mitschreiben	 –	 weil	 man	 oft	 Skripte	 erhält	 oder	 die	 visualisierenden	
Powerpointpräsentationen	 zur	 Verfügung	 gestellt	 werden.	 Man	 sollte	
sich	 jedoch	 klarmachen,	 dass	Mitschreiben	 für	 den	 Lernprozess	 güns-















prüfen,	 inwieweit	 theoretisches	 wissenschaftliches	 Wissen	 in	 Praxis-
situationen	hilfreich	 ist.	Oft	 regen	 solche	Praxiskontakte	 auch	 spätere	
Abschlussarbeiten	an.
Vielfach	 werden	 neben	 diesen	 drei	 zentralen	 Veranstaltungstypen	
auch	weitere Veranstaltungen	angeboten.	Dazu	gehören	z.	B.	Ringvorlesun-
gen	zu	ausgewählten	Themen.	Die	Vortragenden	wechseln	von	Sitzung	
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Viele	 Universitäten	 bieten	 Hochschultage	 für	 Schülerinnen	 und	
Schüler	an,	um	sich	über	die	verschiedenen	Studiengänge	zu	informie-
ren	und	 an	 einigen	 regulären	Lehrveranstaltungen	 teilzunehmen.	Hat	














beschäftigten	 Professorinnen	 und	 Professoren,	 die	 den	 Kern	 des	 Lehr-











im	 Lehramt	 sowie	 zusätzlich	 fast	 50	000	 Hauptfachstudierende.	 Diese	
werden	betreut	 von	 ca.	 850	 Professorinnen	und	 Professoren,	 sowie	 ca.	
2200	 Assistentinnen	 und	 Dozenten,	 wissenschaftlichen	 Mitarbeite-
rinnen	 und	Mitarbeitern	 oder	 Lehrkräften	 mit	 besonderen	 Aufgaben.	
Durchschnittlich	entfallen	demnach	auf	eine	Professur	etwa	230	Lehr-
amts-	und	60	Hauptfachstudierende	(vgl.	Tippelt	u.	a.	2004).	Diese	Zahlen	




diese	 durch	 den	 Bologna-Prozess,	 die	weiter	 gehende	Neuorganisation	
des	Lernsystems	Hochschule	durch	die	gleichzeitig	eingeführten	Studien-





Die	 Ausgestaltung	 der	 erziehungs-	 und	 bildungswissenschaftlichen	
Studiengänge	bewegt	sich	im	gezeichneten	Rahmen	des	Lernorts	Hoch-
schule	und	wird	durch	weitere	Vorgaben	bestimmt:
•	 Zum	 einen	 hat	 die	 Kultusministerkonferenz	 der	 Länder	 (KMK)	
Strukturvorgaben vorgelegt,	die	sich	im	Wesentlichen	auf	die	genann-
ten	 Aspekte	 der	 Modularisierung	 und	 des	 Leistungspunktsystems	
beziehen.	Die	KMK	 ist	 das	 zuständige	politische	Gremium,	 dessen	
Aufgabe	 es	 ist,	 für	 die	 Bildungssysteme	 der	 Bundesländer	 Verein-
barungen	zu	treffen,	die	eine	Vergleichbarkeit	und	damit	Anerken-
nung	 von	 Leistungen	 zwischen	 den	 Bundesländern	 gewährleisten	
(vgl.	Kap.	3.2).
•	 Zum	anderen	hat	 die	Deutsche	Gesellschaft	 für	 Erziehungswissen-
schaft	(DGfE)	Empfehlungen	für	ein	Kerncurriculum Erziehungswis-
senschaft	verabschiedet.	Dieses	soll	sicherstellen,	dass	Absolventin-
nen	 und	 Absolventen	 erziehungswissenschaftlicher	 Studiengänge	













Betrachten	 wir	 zunächst	 den	 Hauptfachstudiengang	 Erziehungswissen-
















•	 Im	Mittelpunkt	 der	 ersten	 Studienphase	 steht	 die	 theoriegeleitete	Auseinan-









Studieneinheit	 2	 –	 Gesellschaftliche,	 politische	 und	 rechtliche	 Bedin-
gungen	 von	 Bildung,	 Ausbildung	 und	 Erziehung	 in	 schulischen	 und	
nichtschulischen	 Einrichtungen	 unter	 Einschluss	 internationaler	 As-
pekte:


















•	 Struktur	der	Erziehungswissenschaft	 in	der	Pluralität	 ihrer	Teildis-
ziplinen
•	 Einführung	in	eine	Studienrichtung
•	 Handlungsfelder,	Handlungsformen,	 Einstellungen	 und	Haltungen	
im	Kontext	einer	Studienrichtung
Die	 Umsetzung	 dieses	 Kerncurriculums	 in	 BA-Studiengänge	 an	 den	
einzelnen	Hochschulen	kann	unterschiedlich	aussehen.	Den	Struktur-





sichtigt	werden.	Dabei	 stellt	 sich	vor	 allem	die	 Frage,	welche	 Studien-
anteile,	d.	h.	wie	viele	Leistungspunkte,	beim	Lehramtsstudium	auf	die	




Referendariat	 als	nach	wie	 vor	 verbindliche	2.	 Phase	der	 Lehrerausbil-











zu	 Studienbeginn	möglich,	 «auf	 Lehramt»	 zu	 studieren,	 oder	 soll	 dies	
erst	–	nach	dem	Fachstudium	z.	B.	der	Biologie	oder	der	Mathematik	–	in	
der	Masterphase	erfolgen?	Es	ist	zu	klären,	wie	zwei	obligatorische	Un-
terrichtsfächer	 im	 Studium	verankert	 sind.	 Einige	Hochschulen	 –	wie	




zum	Erwerb	 des	Masters	 of	 Education	 (MEd)	werden	dann	das	 zweite	
Unterrichtsfach	 studiert	 sowie	 die	notwendigen	 fachdidaktischen	Stu-
dien	absolviert.
Die	DGfE	hat	hierzu	 eine	Empfehlung	herausgegeben,	mit	 der	 ein	




bzw.	 die	 Sonderschulen.	 Kernelemente	 bilden	 zwei	 Fächer	 und	 ihre	
Didaktiken	sowie	eine	berufswissenschaftlich	fundierte	Qualifizierung.	
Die	berufswissenschaftlichen	Bezugsdisziplinen	sind	Erziehungswissen-
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Quelle:	DGfE	2004b,	S.	4
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den	 sowie	 berufsbezogene	 Vertiefungen	 durch	 Kompetenzerwerb	 ins-
besondere	 in	 den	 Feldern	 Entwicklung	und	 Lernen,	Unterrichten	und	
Erziehen,	Umgang	mit	Heterogenität	sowie	Schulentwicklung.





die	 unterschiedlichen	 Studiengänge	 anzusehen.	 Wir	 wollen	 abschlie-
ßend	dessen	Aufbau	verdeutlichen.
1.3	 Aufbau	dieses	Lehrbuchs
Nach	 unserer	 kurzen	 Einführung	 in	 den	 Lernort	 Hochschule	 und	 die	
erziehungs-	und	bildungswissenschaftlichen	Studiengänge	sollen	in	den	
folgenden	Kapiteln	2	bis	5	die	thematischen	Module	des	Studiums	vor-



































Die	 ersten	 Studienmodule	 zur	 Erziehungs-	 und	 Bildungswissenschaft	
(Kap.	2)	führen	ein	in	ihre	Grundbegriffe	(Kap.	2.1),	zu	denen	neben	dem	
Begriff	 der	 Erziehung	 insbesondere	 Bildung,	 Sozialisation	 und	 Biogra-
1	 	Für	gesonderte	Einführungen	in	diese	Partialdisziplinen	vgl.	Arnold/Gonon	2005;	
Hamburger	2003;	Antor/Bleidick	2006.












gesellschaftlichen,	 politischen	 und	 rechtlichen	 Bedingungen	 von	 Bil-




sentinnen	und	 Interessenten	 für	 diesen	Band	werden	wohl	Mitglieder	
der	Universität	werden	wollen	oder	schon	sein.	Diese	Einrichtungen	in-
stitutionalisierter	Bildung	haben	eine	lange	Geschichte	(Kap.	3.1),	ohne	
welche	 die	 Gegenwart	 nicht	 zu	 verstehen	 ist.	 Für	 die	 Bundesrepublik	
Deutschland	–	bzw.	die	Zeit	nach	dem	Zweiten	Weltkrieg	–	werden	die	
Strukturen	 des	 Bildungssystems	 und	 die	 sie	 bestimmenden	 bildungs-
politischen	 Entwicklungen	 aufgezeigt	 (Kap.	 3.2).	 Dazu	 gehören	 auch	




Schließlich	 sind	Globalisierung	 und	 Internationalisierung	 inzwischen	















Erwachsenenbildung	 (Kap.	 4.3)	 etwa	 in	Volkshochschulen,	 in	 anderen	
Bildungseinrichtungen	für	Erwachsene	oder	in	Betrieben.	Abschließend	
werden	kurz	weitere	Arbeitsfelder	skizziert	(Kap.	4.4).
Nach	 dem	Dreischritt	 von	 Grundbegriffen,	 Handlungsformen	 und	
Arbeitsfeldern	 führt	der	vierte	Studienmodul-Komplex	 (Kap.	5)	 in	For-
schungskonzepte	 der	 Erziehungs-	 und	 Bildungswissenschaft	 ein.	 Zum	
Verständnis	 wissenschaftlicher	 Befunde	 wie	 auch	 zum	 Nachdenken	





Kapitel	 6	 zielt	 auf	 die	 Fähigkeit	 zum	wissenschaftlichen	Arbeiten,	
wobei	 Forschen	 einen	 Kern	 liefert.	 Es	 geht	 um	 Recherchieren,	 Lesen,	
Schreiben	und	Präsentieren.








Sicht	 ist	 dies	 eins	 der	 spannendsten	 und	 zugleich	 anspruchsvollsten	
wissenschaftlichen	 Felder,	 weil	 der	 Mensch	 und	 seine	 Entwicklung,	
Erziehung	und	Bildung	die	komplexesten	Probleme	darstellen,	die	wir	
kennen.







ein	 auf	 ein	Praxisfeld	bezogenes	Theoriegebäude.	Dieses	 ist	 entworfen	
auf	der	Basis	von	Grundbegriffen	 (Kap.	2.1),	die	das	Handeln	der	im	Wis-





Bildungswissenschaft,	 unverzichtbar,	wobei	 es	 keineswegs	 um	unmit-
telbare	Handlungsanweisungen	gehen	kann,	sondern	um	eine	reflexive	
Perspektive	auf	das	Tätigkeitsfeld.
Schon	 diese	 Bestimmungen	 sind	 in	 der	 Erziehungs-	 und	 Bildungs-
wissenschaft	–	wie	in	allen	Wissenschaften	–	durchaus	kontrovers.	Die	




sche	 Erziehungswissenschaft».	 Entsprechend	 werden	 konkurrierende	







methodischen	Zugriffe	des	Forschens	 entwickelt	werden	 (vgl.	Kap.	 2.3	
und	5.).	Forschungsgegenstände,	z.	B.	«Lernwiderstände»,	sind	nicht	ein-
fach	da,	sondern	werden	erst	aus	einer	bestimmten	Perspektive	sichtbar	
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und	mit	ausgewählten	Methoden,	wie	z.	B.	Gruppendiskussionen,	beleg-













Wissenschaft	 zeichnet	 sich	 gegenüber	 anderen	 gesellschaftlichen	
Bereichen	aus	durch	Ordnen	der	Begriffe	bei	der	Suche	nach	Wahrheit.	
Sie	 beruht	 auf	 –	 wenn	 auch	 immer	 nur	 vorläufig	 –	 geklärten	 Grund-
begriffen,	die	ihren	Gegenstand	kennzeichnen,	angebbaren	Erkenntnis-




































grenzung:	Wenn	man	 von	 Lernen	 redet,	müssen	Unterschiede	 z.	B.	 zu	
Reifung	 als	 organischem,	 zu	Ermüdung	 als	 somatischem,	 zu	Alterung	
als	biographischem	Prozess	oder	auch	zu	Reflexen	deutlich	werden.	Als	
Besonderheit	kann	man	vorab	festhalten:	Lernen ist ein psychischer Prozess 
der Erweiterung von Handlungsmöglichkeiten aufgrund der Aneignung von 
Erfahrungen.	 Dies	müssen	nicht	 immer	 individuelle	 Erfahrungen	 sein,	
sondern	es	kann	die	Vermittlung	von	Wissen	und	Werten	als	Resultat	
kulturell	 gesammelter	 Erfahrungen	 und	 Auslegungen	 vorangegange-
ner	 Generationen	 sein.	Wenn	 ein	 Fischer	 immer	wieder	 an	 derselben	
Biegung	eines	Flusses	viele	Fische	 im	 ruhigen	Wasser	 antrifft,	 lernt	 er	
aufgrund	 seiner	 Erfahrung,	 gezielt	 dorthin	 zu	 gehen.	Wenn	 er	 dieses	






Lebenszeit	nicht	 ausreichen,	und	man	würde	 in	unserer	 technisch	ba-
sierten	Zivilisation	nie	handlungsfähig.
Der	 genannte	 Lernbegriff	 –	 Erweiterung	 von	 Handlungsmöglich-


















2.	 Eine	 angemessene	 Lerntheorie	 muss	 also	 auf	 Konzepten	 von	 «in-
nen»	durch	Sinn	gesteuerten	Handelns,	nicht	nur	des	von	«außen»	
beobachtbaren	Verhaltens	 in	Reflexen	oder	Routinen,	basieren	und	
sich,	 wenn	 es	 um	 menschliches	 Lernen	 geht,	 absetzen	 gegenüber	
Theorien	über	Veränderungsprozesse	abstrakter	Systeme.
3.	 Eine	 angemessene	 Lerntheorie	 sollte	 Anschlussfähigkeit	 zur	 bil-
dungstheoretischen	Diskussion	herstellen.
4.	 Und:	Eine	für	die	Erziehungs-	und	Bildungswissenschaft	angemesse-
ne	Lerntheorie	 sollte	 in	 ihrem	Kontext	 ein	adäquates	Konzept	von	
Lehre	entwickeln.























dargestellt	 werden	 können.	 Dies	 liefert	 zweifellos	 faszinierende	 und	





•	 eine	 Unterdeterminiertheit	 neurophysiologischer	 Konstellationen,	
bezogen	auf	konkrete,	situative	Prozesse	des	Lernens.
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machtsphantasien	bewahren	und	 so	 seriös	bleiben.	Gegen	überzogene	
Erwartungen	wendet	 sich	«Das	Manifest	–	Hirnforschung	 im	21.	 Jahr-
hundert»,	 in	 dem	 elf	 führende	 Neurowissenschaftler	 die	 Reichweite,	
aber	auch	die	Grenzen	ihrer	Disziplin	abstecken:
«Eine	vollständige	Erklärung	der	Arbeit	des	menschlichen	Gehirns,	das	heißt	eine	
durchgängige	 Entschlüsselung	 auf	 der	 zellulären	 oder	 gar	molekularen	 Ebene,	


























komplexen	 sensorischen,	 psychischen	 und	motorischen	Koordination	
von	Aktivitäten.
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Im	später	erst	von	Watson	(Watson	1930,	dt.	1968)	ausformulierten	
Behaviorismus	wird	 Lernen	 dagegen	 als	 Verhaltensänderung	 interpre-
tiert;	 Verhaltenssteuerung	 durch	 Konditionieren	 läuft	 über	 die	 Varia-
tion	von	Reizen,	denen	eine	Determination	von	Reaktionen	unterstellt	
wird.	Durch	die	Kontrolle	der	äußeren	Arrangements	der	Reize	scheint	

























verstehen.	 Durch	 die	 Außenbeobachtung	 von	 Verhalten	 wird	 nur	 die	
Oberfläche	beschrieben.
Drittens	 wird	 in	 dem	 Zitat	 von	 Organismen	 geredet,	 ein	 Begriff,	
der	 auch	Einzeller	umfasst.	Dem	gegenüber	 steht	die	Auffassung,	dass	
Menschen	sich	nicht	bedingt	durch	äußere	Stimuli	verhalten,	sondern	









darzustellen,	 ist	 eine	Form	von	Lerntheorie,	 die	man	wegen	 ihrer	Ver-











Prozesse	 im	Bewusstsein	 (Kognition)	einbezieht,	und	 spätestens	durch	
den	Konstruktivismus,	 der	 aktive	 Interpretationen	der	 Individuen	 (Kon-
struktionen)	 hervorhebt,	 erreichten	 erheblichen	 Komplexitätssteige-
rung	 gibt	 es	 nach	 wie	 vor	 eine	 Vorherrschaft	 naturwissenschaftlich	
orientierten	 Ursache-Wirkungs-Denkens,	 welche	 Instruktionsansätze	
und	entsprechende	Lernarrangements	stützen.
Kognitionstheoretische Lerntheorien	(zusammenfassend	Anderson	1988)	

















die	 Ablehnung	 einer	 Herstellungsperspektive	machen	 die	 Theorie	 als	
Korrektiv	gegenüber	Instruktionsmodellen	attraktiv.	Ausgeblendet	wird	
aber,	 dass	 anspruchsvolle,	 bildungstheoretisch	 fundierte	 didaktische	
Konzeptionen	 von	 Lehre	 immer	 schon	 ausgehen	 von	 einer	Unverfüg-
barkeit	der	Lernenden.	Weiterhin	wird	in	konstruktivistisch	gestützten	
Lernarrangements	ein	zunehmend	raffinierter	Zugriff	auf	die	Lernenden	
versucht.	 Coaching,	 als	 begleitende	Unterstützung	 der	 Konstruktions-
prozesse	 der	 Lernenden,	 hat	 u.	a.	 deshalb	 Konjunktur.	 Darüber	 –	 über	
einen	 weiterverfolgten	 Rest-Instruktionismus	 –	 hinaus	 vollzieht	 sich	
Lernen	 immer	 in	konkreten	 gesellschaftlichen	Verhältnissen,	 die	 kon-
struktivistisch	nicht	reflektiert	werden.
Bei	der	Suche	nach	einer	angemessenen	Lerntheorie	bietet	sich	dann	
eine	 «subjektwissenschaftliche» Lerntheorie	 an.	 Klaus	 Holzkamp	 (1927–
1995),	bis	zu	seinem	Tod	Professor	der	Psychologie	an	der	Freien	Univer-
sität	Berlin,	hat	eine	entscheidende	Wende	vollzogen	in	der	grundlegen-












sich	 rückbeziehen	 auf	 Lebensinteressen	 der	 Person.	 Menschen	 lernen	
je	nach	dem,	ob	sie	mit	dem,	was	als	Lernaufgabe	ansteht,	eigene	Inter-
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steht	 eine	 Handlungsproblematik.	Wir	 erleben	 ein	 Auseinanderfallen	
zwischen	dem,	was	wir	können,	und	dem,	was	wir	können	wollen.	Diese	
Diskrepanz	wollen	wir	bewältigen.	Wir	 legen	eine	Lernschleife	ein.	Wir	




Dann	 sitzen	 die	 Lernenden	 im	 Unterricht	 und	 überlegen,	 ob	 das	










Die	 Behauptung,	 die	 in	 der	 «subjektwissenschaftlichen»	 Lerntheorie	
steckt,	ist:	Wir	lernen	dann	expansiv,	wenn	wir	ausgehend	von	unseren	
eigenen	 Lebensinteressen	 lernen,	 um	 eine	 Erweiterung	 unserer	Hand-
lungskompetenz	zu	erwerben.	Den	Lerngegenständen	wird	Bedeutsam-





ergreifen,	 sich	verweigern,	 sie	unterlaufen,	 sie	nur	 teilweise	umsetzen	
oder	aber	auch	verändern.
Eine	solche	Vorstellung	von	verfügungserweiternder	Aneignung	ist	
anschlussfähig	 an	 den	 traditionellen	Begriff	 von	Bildung.	Mit	 der	 von	
Klaus	Holzkamp	 vorgeschlagenen	Unterscheidung	 von	 «expansivem»	






Zugleich	 verweist	 die	 subjektorientierte	 Lerntheorie	 auf	 Situation	
und	Kontext.	Lernen	findet	nicht	im	luftleeren	Raum	statt.	Die	Lernen-
den	sind	verortet	in	einer	gesellschaftlichen	Position	und	verfolgen	ent-





fahrungen,	 sprachlicher	 Gebundenheit	 und	 lebensgeschichtlicher	 Per-
spektive.	Es	ist	gekennzeichnet	durch	seine	Situativität;	es	ist	abhängig	
von	der	vorausgelaufenen	Biographie.
Die	 Lerntheorien	 erweitern	 also	 schrittweise	 ihren	Horizont.	 Aber	
auch	 noch	 bei	 Klaus	 Holzkamp	 bleibt	 die	 Sichtweise	 auf	 das	 Subjekt	
dominant.	Zwar	 ist	 ihm	klar,	dass	die	 Individuen	 in	gesellschaftlichen	
Verhältnissen	 stehen;	diese	werden	aber	nur	abstrakt	unterstellt,	ohne	
dass	 die	 konkreten,	 milieuspezifischen	 und	 institutionellen	 Kontexte	
des	Lernens	hinreichend	berücksichtigt	werden.	Es	kommt	also	darauf	
an,	 den	Standpunkt	des	 Subjekts	 einzubeziehen	 in	die	ökonomischen,	
kulturellen,	politischen	und	institutionellen	Strukturen	(Faulstich/Lud-
wig	2004).



















Strukturen	 und	Normen	 einbezogen	werden,	wird	mit	 dem	Terminus	
Sozialisation	gekennzeichnet.
Forschungen	 über	 Sozialisation	 gehen	 den	 Fragen	 nach:	Wer	 lernt	




würde	 demgegenüber	 zu	 einer	 falschen	 Abstraktion	 führen,	 wenn	 er	




aufwachsen	 und	 leben,	 die	 lernen	 müssen,	 mit	 diesen	 Verhältnissen	
zurechtzukommen,	 die	 in	 ihrer	 Entwicklung	 und	 Entfaltung	 in	 diese	
Verhältnisse	eingebunden	sind,	die	aber	auch	diesen	ihren	Stempel	auf-
prägen	und	sie	verändern	können.	Es	weist	darauf	hin,	dass	Menschen	
in	bestimmten	Lebenslagen	aufwachsen,	 lernen	und	 leben,	 indem	his-











Dies	 bezieht	 sich	 nicht	 nur	 auf	 Kindheit	 und	 Jugend,	 sondern	 So-
zialisationsprozesse	 laufen	 lebenslang.	 Eine	 breit	 akzeptierte	 Begriffs-
bestimmung	 von	 Sozialisation	 wurde	 von	 Klaus	 Hurrelmann	 (*1944)	
zusammengefasst,	nach	der	Sozialisation	den	«Prozess	der	Entstehung	


























mehr	 an	 das	 traditionelle	 Phasenmodell	 einer	 «Normalbiographie»	
gekoppelt.	 Angesichts	 einer	 als	 fortschreitend	 unterstellten	 und	wahr-
genommenen	 Individualisierung	werden	eingefahrene	Lebensentwürfe	
eher	 zur	 Seltenheit.	Die	Ausbreitung	von	«Patchwork-Existenzen»	und	









nacheinander	 durch	 denselben	 Akteur	 (oder	 eine	 bestimmte	 Gruppe)	
besetzte	Positionen	 in	einem	«sozialen	Raum»	zu	bestimmen,	der	 sich	
selbst	 ständig	 entwickelt	 und	 Transformationen	 unterworfen	 ist.	 Bio-
graphische	 Ereignisse	 definieren	 sich	 demgemäß	 als	 wechselnde	 Ver-
ortungen	im	sozialen	Raum.	Diese	Verortungsstrategien	sind	im	Wesent-
lichen	 Konstruktionsleistungen	 der	 Individuen:	 Etwa	 beim	 Verlassen	
des	Elternhauses,	bei	der	Studien-	oder	Berufswahl,	beim	Übergang	vom	
Bildungs-	in	das	Beschäftigungssystem,	beim	Wiedereintritt	von	Frauen	










Teilhabe	 an	 der	 gesellschaftlichen	 Arbeitsteilung	 und	 demokratische	
Partizipation	 sind	empirisch	belegbar,	 aber	 theoretisch	verschieden	zu	














u.	a.	 1993):	 gesellschaftliche	 Lage,	 Mentalitäten	 und	 soziale	 Milieus.	
Demgemäß	gilt	es	zwischen	äußeren	Lebensbedingungen,	individuellen	





Aus	 dem	 Zusammenhang	 von	 Lage,	 Mentalität	 und	 Milieu	 kenn-
zeichnet	Vester	den	Habitus	für	die	Sozialmilieus	der	pluralisierten	Klas-
sengesellschaft.	Das	 bekannteste	Modell	 sind	die	 Sinus-Milieus	 (www.










Herkunft	 und	 Mentalitäten.	 Trotz	 der	 Plausibilität	 des	 Individualisie-
rungstheorems	ist	festzuhalten,	dass	sich	aufgrund	der	Erkenntnisse	der	
Milieuforschung	 doch	wieder	 sozialstrukturelle	 Typen	 durch	 gemein-










































2002)	und	Claude	Passeron	 (*1930),	 Studiendirektor	 an	der	Universität	
Marseille,	haben	bereits	1971	im	Zusammenhang	der	Reformdebatte	in	





dagegen	müssen	 sich	 diesen	 erst	 in	 harter	 Arbeit	 aneignen.	 Lehrende	
gehören	–	aufgrund	eigener	Herkunft	oder	gerade	weil	sie	mit	dem	Er-
greifen	des	Lehrberufs	zur	Gruppe	derjenigen	aufgestiegen	sind,	die	über	















nis	 zwischen	 «Erziehenden»	 und	 «Zöglingen»,	 gekennzeichnet	 durch	














Erziehungsvorstellungen	 aufeinander.	 Es	 geht	 um	 das	 Verhältnis	 zwi-




«Der	 gewichtigste	Grund	 für	 eine	 affirmative	Erziehung	 ist	wohl	der,	 dass	 jede	
nachwachsende	Generation	in	einer	historisch	vorgegebenen	gesellschaftlichen	
Wirklichkeit	erzogen	wird,	die	zunächst	einmal	Anerkennung	beansprucht	und	






























dies	 nicht	 gesetzt	 sein	 kann,	 sondern	 von	 den	 Beteiligten	 gemeinsam	
getragen	werden	muss.	Widersprüche	der	Erziehung	bleiben	unauflös-
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«Erbes»	durch	die	 ältere	Generation	an	die	 jüngere.	Bernfeld	 setzt	kri-
tisch	dazu:	«Jede	Erziehung	ist	in	Bezug	auf	die	erziehende	Gesellschaft	
konservativ	organisiert»	(ebd.,	S.	122).
Im	 Durchgang	 durch	 die	 historisch	 entwickelten	 Konzepte	 von	
Erziehung	finden	wir	 die	 systematischen	 Probleme	 immer	wieder.	Äl-







Kleidung	und	ohne	 Furcht	 leben	 zu	können?»	 (ebd.,	 S.	 30).	Durch	die	
Beobachtung	von	Arbeitsanforderungen	bestimmt	er	notwendige	Kom-
petenzen	 und	 macht	 sie	 zu	 Hauptfächern	 seines	 Curriculums:	 Fische	
grabschen	mit	bloßen	Händen,	die	kleinen	zottigen	Pferde	wegen	ihrer	
Felle	tot	knüppeln,	Tiger	vertreiben	mit	Feuer.
Dies	 hat	 historisch	 vielfältige	 Formen	 erhalten,	 welche	 dann	 den	
«Lehrplan des Abendlandes»	 (Dolch	 1971)	 entstehen	 ließen.	 Schon	 die	
Erfindung	von	Fischnetzen	erforderte	eine	Modernisierung	und	grund-
legende	 Reform	 des	 Säbelzahn-Curriculums.	 Dabei	 geht	 es	 nicht	 nur	
um	 Qualifikationen,	 sondern	 immer	 schon	 um	 Normen.	 Historische	
Blitzlichter	dazu:	Urformen	der	Erziehung	sind	die	 Initiationsriten	der	
«Naturvölker»,	 die	 Rollenübernahme	 einüben	 (vgl.	 Kap.	 2.2).	 Für	 die	
griechische	 Polisdemokratie	 hat	 Platon	 (427–347)	 in	 der	 Tradition	 des	
«sophistisch-perikleischen	 Lehrplans»	 das	 Ziel	 von	 Bildung	 (Paideia)	







neuen	 Lehrplans	 nach	 den	 «Septem	 Artes	 Liberales»	 –	 dem	 Trivium:	
Grammatica,	Rhetorika	und	Dialectica	sowie	dem	Quadrivium:	Musica,	
Arithmetica,	 Geometrica	 und	Astronomia	 –	 des	Mittelalters,	 nach	 Re-
naissance,	Humanismus	und	Reformation	gipfelt	in	der	Aufklärung.









Generation	 erzieht	 die	 andere»	 (ebd.).	 «Der	 Mensch	 kann	 nur	 Mensch	 werden	
durch	Erziehung.	Er	ist	nichts,	als	was	Erziehung	aus	ihm	macht»	(ebd.,	S.	699).
Kant	entwirft	ein	utopisches	Potenzial	von	Erziehung:








«Kinder	 sollen	nicht	 dem	gegenwärtigen,	 sondern	dem	zukünftig	möglich	bes-
sern	 Zustande	 des	menschlichen	Geschlechts,	 das	 ist:	 der	 Idee	 der	Menschheit,	
und	deren	ganzer	Bestimmung	angemessen,	erzogen	werden»	(ebd.,	S.	704).




ter	den	gesetzlichen	Zwang	mit	der	Fähigkeit,	 sich	 seiner	Freiheit	 zu	bedienen,	
vereinigen	könne.	Denn	Zwang	ist	nötig!	Wie	kultiviere	ich	die	Freiheit	mit	dem	
Zwange?»	(ebd.,	S.	711).
Auf	 diese	 Frage	 hat	 die	 Erziehungs-	 und	 Bildungswissenschaft	 immer	
















Erziehung	 ist	 ein	 Interaktionsprozess	 bei	 der	 gemeinsamen	Arbeit	
von	 Lernenden	 und	 Lehrenden	 an	 einer	 Thematik.	 Man	 kann	 sagen:	
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Erziehung	hat	ein	Ende:	Sofern	sie	auf	Mündigkeit,	d.	h.	auf	den	selbst-
ständigen	Gebrauch	des	 eigenen	Verstandes	 zielt,	 besteht	 ihre	Absicht	
auch	 darin,	 sich	 selbst	 überflüssig	 zu	machen.	 Erziehung	 ist	 zu	 Ende,	
wenn	ihr	Ziel,	dass	die	«Zöglinge»	über	ihr	eigenes	Leben	verfügen,	er-
reicht	und	sie	deshalb	nicht	mehr	notwendig	ist.	Insofern	ist	Erziehung	


















von	 Überalterung	 und	 Auszehrung	 bedroht;	 er	 wird	 sogar	 von	 vielen	
Erziehungswissenschaftlern	 nur	 noch	 als	 «Container-Wort»,	 das	 be-
liebig	 gefüllt	werden	 kann,	 oder	 als	 «Wärme-Metapher»,	 bei	 der	man	
sich	wohl	 fühlt,	 angesehen	und	diffamiert.	Einige	 legen	nahe,	 auf	den	
Bildungsbegriff	in	der	wissenschaftlichen	Diskussion	zu	verzichten	oder	
ihn	zu	ersetzen.	Dieter	Lenzen	(*1947),	von	1994	bis	1998	Vorsitzender	
der	 DGfE,	 fragt	 systemtheoretisch,	modernistisch:	 «Lösen	 die	 Begriffe	






















schen	 unterdrücken,	 entmündigen	 und	 verstümmeln.	Ausgangspunkt	
des	Nachdenkens	sind	die	Menschen,	nicht	ihre	Qualifikation,	oder	die	





die	 individuelle	 Voraussetzung	 der	 Befreiung.	 Sie	 intendiert	 die	Über-
windung	 aller	 Verhältnisse,	 welche	 die	 Entfaltung	 des	Menschen	 ver-
hindern.






























«Bildung	muss	 in	 diesem	 Sinn	 zentral	 als	 Selbstbestimmungs-	 und	Mitbestim-
mungsfähigkeit	des	Einzelnen	und	als	Solidaritätsfähigkeit	verstanden	werden»	
(1985,	S.	17).
Die	 Inhalte	 einer	 solchen	 Bildung	 bestimmen	 sich	 nicht	 aus	 einem	



















Argumentationen	 geführt.	 So	 vermischen	 sich	 aufgrund	 begrifflicher	
Unklarheiten	oft	verschiedene	Dimensionen	der	«Desintegration»:	das	
Verhältnis	von	Identität	und	Funktionalität;	die	Frage	nach	grundlegen-
den	 und	 aufbauenden	 Inhalten;	 der	 Zusammenhang	 von	 universellen	
und	 speziellen	Kompetenzen	 sowie	das	Problem	der	allgemeinen,	d.	h.	
für	alle	notwendigen,	und	der	beruflichen,	d.	h.	besonderen	Bildung.
Die	 alte	 Trennung	 von	 Allgemeinbildung	 und	 Berufsbildung	 ist	
schon	 lange	 fragwürdig	 geworden.	Wenn	 die	 Diskussion	 um	 das	 Ver-







Eine	 «Rekonstruktion	 der	 Bildungstheorie	 unter	 den	 Bedingungen	
der	gegenwärtigen	Gesellschaft»	(Hansmann/Marotzki	1988)	kann,	wenn	
sie	weiter	tragen	soll,	sich	nicht	begnügen	mit	dem	Entwurf	einer	Idee,	























Nachdem	 die	 Grundbegriffe	 Lernen,	 Sozialisation,	 Erziehung	 und	 Bil-
dung	vorgestellt	sind	und	dabei	der	Blick	vor	allem	auf	die	Entwicklung	










–	 aus	 eigner	 Schulerfahrung	 daran,	 dass	 eine	 Bewertung	 durch	Noten	
vorgenommen	wurde,	Lehrerinnen	und	Lehrer	also	die	Lernerfolge	als	









Die	 Lernenden	 in	 ihren	 Aneignungsprozessen	 unterstützen	 heißt	
auch,	dass	die	professionell	pädagogisch	Tätigen	ihnen	in	unterschied-
lichen	Lebenslagen	helfen.	Wir	halten	Hilfe	aber	nicht	für	eine	primär	
pädagogische,	 sondern	 für	eine	 soziale	und	politische	oder	 therapeuti-
sche	Aufgabe.	Dies	 ist	 sicherlich	umstritten,	weil	 hier	 offene	Grenzen	







gischen Handelns»	 zu	 versehenden	 Tun?	 Wo	 liegen	 Gemeinsamkeiten	
dieser	unterschiedlichen	Handlungsformen?
•	 Zunächst	 fällt	 auf,	dass	pädagogisches	Handeln	eine	Form	sozialen	
Handelns	 ist,	 indem	es	 sich	 immer	am	Handeln	anderer	orientiert.	
Die	erfolgende	Interaktion	kann	in	direkten	personalen	Konstellatio-
nen	oder	auch	vermittelt	über	Medien	stattfinden.


























«Immer	 bewegt	 sich	 pädagogische	 Interaktion	 an	 der	 Schnittstelle	 von	 psy-
chischen,	interaktionellen	und	kulturellen	Bedingungen.	Und	jeweils	ist	das	Ziel	















bzw.	 den	 Lernenden.	Angeregt	 durch	 die	 behavioristische	 Psychologie	
bzw.	die	Unterstellung	konditionierbaren	Verhaltens,	hat	man	geglaubt,	
Reiz-Reaktions-Ketten	herstellen	zu	können	(vgl.	Kap.	2.1.1).	So	sollten	



















Die	 Professionalisierungsfrage	 stellt	 sich	 selbstverständlich	 nicht	
nur	 im	 Feld	 von	 Erziehung	 und	 Bildung,	 sondern	 allgemein	 im	 Kon-
text	der	Entwicklung	gesellschaftlicher	Arbeitsteilung	und	Differenzie-
rungen	 der	Moderne	 und	 der	 damit	 verbundenen	Notwendigkeit	 von	
























Aber	 das	 kann	 aufgrund	 der	 «kontaminierten	 Lernverhältnisse»	 (vgl.	
Kap.	 3.3)	 in	 Institutionen	 nur	 bedingt	 gelingen,	 sodass	 pädagogisches	
Handeln	 immer	 mit	 widersprüchlichen	 Anforderungen	 konfrontiert	
wird.	Professionalität	besteht	dann	darin,	handlungsfähig	zu	bleiben.


























Erziehen	 gilt	 traditionell	 vorrangig	 als	 Aufgabe	 der	 Eltern	 durch	 Ein-
wirkung	 auf	 die	 Kinder.	 Lange	 Zeit	 herrschte	 hierüber	 Konsens:	 Kin-























waltfreie	 Erziehung.	 Körperliche	 Bestrafungen,	 seelische	 Verletzungen	 und	 andere	
entwürdigende	Maßnahmen	sind	unzulässig.»
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ihn	 auf	 den	Markt,	 der	 exklusiv	männlichen	Welt,	 und	 stellt	 ihn	 den	 anderen	
Männern	vor.	Auf	dem	Rückweg	kaufen	sie	einen	Ochsenkopf,	ein	seiner	Hörner	
wegen	phallisches,	mit	dem	nif	assoziiertes	Symbol»	(2005,	S.	50	f.).
















sind	 viele	 der	 bis	 dahin	 geltenden	 Selbstverständlichkeiten	 des	 Erzie-
hens	 massiv	 in	 Frage	 gestellt	 und	 Rituale	 abgeschafft	 worden.	 In	 der	
«antiautoritären	 Erziehung»	 sollte	 die	 Akzeptanz	 der	 Bedürfnisse	 der	
Kinder	 leitend	 für	 das	Handeln	der	Eltern	bzw.	 der	Erwachsenen	 sein.	
«Autoritäre	 Erziehung»	 durch	 Anordnungen,	 Befehle,	 Verbote	 und	
Sanktionen	 galt	 als	 verpönt	 und	Ausdruck	 von	Versagen.	 Verunsiche-
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kann	 Regeln	 lernen».	 Besonderer	 Beliebtheit	 erfreuen	 sich	 Titel	 wie	
«Eltern	setzen	Grenzen»	oder	Fernsehsendungen	wie	die	«Supernanny»,	
in	denen	es	darum	geht,	vor	allem	zu	verdeutlichen,	dass	überforderte	
Eltern	 versagt	 haben,	 ihre	Autorität	 zu	 nutzen	 und	 den	Kindern	 über	
Rituale	Grenzen	zu	setzen.
Ratgeber	 sind	dann	brauchbar,	wenn	 sie	 anstoßen,	über	das	 eigene	


















erziehen.	 Neben	 dem	 Interesse	 daran,	 «was»	 weitergegeben	 wird,	 in-
teressiert	 das	 Forschungsteam	 auch,	 «wie»	 dies	 geschieht;	 das	 Projekt	
will	«familiale	Formen	und	Strategien	der	Weitergabe	von	Bildung	und	





























Auch	 die	 Großmutter	 akzeptiert	 das	 veränderte	 Erziehungsverhalten	
und	entdeckt	dabei	Möglichkeiten,	von	den	Enkeln	zu	lernen.
Erziehen	ist	folglich	bei	der	«Familie	Wolfsheimer»	ein	bewusst	ge-
steuertes	Handeln,	 bei	 dem	Resultate	 nachdrücklich	 eingefordert	wer-
den.	Ein	solches	Erziehen	erfordert	die	Planung	geeigneter	Handlungen,	
um	von	den	«Zu-Erziehenden»	auch	akzeptiert	zu	werden.	Bei	«Familie	










ger	gibt	 es	gelingende	pädagogische	 Interaktion.	Dies	aber	 ist	nicht	 in	
allen	Familien	der	Fall.	Die	Aufgabe	des	Erziehens	verlagert	sich	u.	a.	des-
halb	auf	professionelles	Personal	und	in	spezifische	Institutionen.	Was	




























typen	 eher	 verfestigt.	 Es	wird	 berichtet:	 Jasper	 kommt	 an	 seinem	Ge-
burtstag	 in	 den	Kindergarten,	 obwohl	 er	 noch	 etwas	 krank	 ist.	 Er	 hat	




























Reflexivität	 –	 in	diesem	Fall	 als	 «Gendersensibilität»	–	hätte	 erfordert,	
den	aktiven	Part	beider	Geschlechter	an	den	Interaktionen	wahrzuneh-





darüber,	 ob	Erziehen	überhaupt	 zu	 ihren	Aufgaben	gehöre.	Die	Quali-
fikation	 vor	 allem	 der	 Gymnasiallehrkräfte	 konzentriert	 sich	 im	 Stu-
dium	nach	wie	vor	fast	ausschließlich	auf	die	fachliche	Vermittlung	von	
Wissen	in	den	Unterrichtsfächern,	betont	also	Unterrichten	unter	weit-









gerichteter	 Sichtweise	 betonten	 reformpädagogische	 Konzepte	 schon	
immer	 die	 Bedeutung	 von	 Schule	 als	 «Lebens-	 und	 Erfahrungsraum»	
(vgl.	Hentig	1993).
Im	öffentlichen	Diskurs	sind	Lehrerinnen	und	Lehrer	in	eine	schwie-
















in	 ein	 «Erzieher-Zögling-Verhältnis».	Werteerziehung	 kann	 allerdings	
nur	gelingen,	wenn	dies	glaubwürdig	 in	der	Schulkultur	verankert	 ist.	
























verschiedene,	 konkurrierende	 didaktische Modelle.	 So	 nennt	 eine	 der	
neueren	 Einführungen	 in	 die	 Didaktik	 sieben	 verschiedene	 Ansätze:	
bildungstheoretische,	lerntheoretische,	unterrichtsanalytische,	kritisch-
kommunikative,	 projektorientierte,	 dialektisch	 orientierte	 und	 kon-
struktivistische	 Ansätze	 (Tulodziecki/Herzig/Blömeke	 2004).	 Die	 Mo-
delle	 unterscheiden	 sich	 hauptsächlich	 nach	 ihren	 lerntheoretischen	
Prämissen	und	darin,	inwieweit	sie	intentionale,	thematische	oder	aber	





Wolfgang	 Klafki	 (*1927;	 vgl.	 Kap.	 2.1.4)	 hat	 Anregungen	 für	 sein	
Konzept	 einer	«bildungstheoretischen Didaktik» sicherlich	 auch	 im	Kon-
flikt	 um	 die	 hessischen	 Rahmenrichtlinien	 für	 die	 Unterrichtsfächer	
Deutsch	und	Gesellschaftslehre	Anfang	der	1970er	 Jahre	 erhalten.	Die	
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Fragen	«Was	 sollen	Schüler	 lernen?»	 (Köhler/Reuter	 1973)	und	«Wem	
soll	 die	 Schule	 nützen?»	 (Köhler	 1974)	 wurden	 zu	 heiß	 umkämpften	
Streitfeldern	 zwischen	 Lehrern,	 Schülervertretern,	 Elternverbänden,	
Gewerkschaften	 und	 Unternehmerverbänden.	 Solche	 Richtlinien	 und	
Lehrpläne	 bestimmen	 Intentionen	 und	 Themen	 in	 den	 Schulen	 und	











werden	 sollen.	 Entscheidend	 ist	 für	 Klafki,	 ob	 die	 Inhalte	 zu	 Bildung	





ßung	 des	Allgemeinen	 im	Besonderen	 oder	 am	Besonderen	 bewirken,	
meint	der	Begriff	des	Bildungsgehaltes»	(Klafki	1996,	S.	14).	Klafki	nennt	


























der;	 traditionelle	 und	 alternative	 Lebensformen;	 individueller	 Glücksanspruch	
und	 zwischenmenschliche	 Verantwortlichkeit;	 Recht	 und	 Grenzen	 nationaler	
Identitätsbestimmung	 angesichts	 der	 Unabdingbarkeit	 universaler	 Verantwor-
tung;	Deutsche	und	Ausländer	in	Deutschland;	Behinderte	und	Nichtbehinderte;	
Möglichkeiten	 und	 Problematiken	 der	 Massenmedien	 und	 ihrer	Wirkung;	 die	
wissenschaftliche	 Wirklichkeitsbetrachtung,	 die	 sog.	 ‹Verwissenschaftlichung›	
der	modernen	Welt	und	das	alltägliche	Verhältnis	von	Mensch	und	Wirklichkeit»	
(ebd.,	S.	21).
Klafki	 vertritt,	 indem	 er	 diese	 «Schlüsselprobleme»	 als	 Themen	 des	









schen	 Handlungsfeldes»	 in	 einen	 systematischen	 Zusammenhang	 zu	
setzen.	Paul	Heimann,	Gunter	Otto	und	Wolfgang	Schulz	waren	Dozen-
ten	 an	der	 Pädagogischen	Hochschule	Berlin.	 Sie	 gelten	 als	 Begründer	
der	 «lerntheoretischen	 Didaktik»	 –	 gemeint	 war	 damit	 vor	 allem	 die	
Bezugnahme	 auf	 die	 Ausgangsbedingungen	 der	 Lerngruppe.	 Gunter	
Otto	 ebenso	wie	Wolfgang	 Schulz	wechselten	 an	 die	Hamburger	Uni-
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versität,	wo	sie	jeweils	bis	zu	ihrem	Tod	lehrten.	Gunter	Otto	und	Gerda	
Luscher-Schulz	 haben	 nach	 dem	 Tod	 von	 Wolfgang	 Schulz	 posthum	
seine	Didaktik	unter	dem	Titel	«Anstiftung	zum	didaktischen	Denken»	
herausgegeben.	 Grundlegend	 ist	 die	 Einbettung	 des	 Unterrichtens	 in	
gesellschaftliche	 Rahmenbedingungen	 einerseits	 und	 einen	 Bildungs-
anspruch	 andererseits.	Unterricht	kann	nicht	 als	 vom	Lehrer	 oder	 der	
Lehrerin	 geplanter	Ablauf	begriffen	werden,	weil	 «Lernziele»	nur	 von	
den	Lernenden	entwickelt	werden	können,	ohne	deren	Beteiligung	ins-
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in	 den	 Dialog	 mit	 den	 Lernenden	 –	 einbringen	 können.	Wenngleich	
die	 Hamburger	 Didaktik	 die	 Frage	 der	 Lerninhalte	 nicht	 in	 den	 Kern	
ihres	Modells	stellt,	sondern	sie	nur	vermittelt	über	das	Curriculum	als	








55680.indd   71 23.07.2014   08:41:53
72
Unterrichten	 wird	 als	 Grundform	 pädagogischen	 Handelns	 vorrangig	
den	Lehrerinnen	und	Lehrern	in	der	Schule	zugeordnet,	eventuell	noch	



























Was	 aber	 kennzeichnet	 dann	 eine	 pädagogische	 Beratung?	 Sie	
ist	 einzuordnen	 im Spektrum von Information und Therapie.	 Das	 in	 den	
1970er/1980er	 Jahren	 in	 der	 Sozialpädagogik	 entwickelte	 Verständnis	
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von	Beratung	wurde	explizit	gebunden	an	erweiterte	Partizipation	der	














stellung	 von	 relevanten	 Informationen.	 Im	Bereich	 von	Erziehung	
und	Bildung	findet	sich	eine	solche	Form	von	Beratung	z.	B.	bei	Fragen	
nach	 verfügbaren	 Bildungsangeboten,	 seien	 es	 Schulen,	 Berufsaus-
bildungen	oder	Kurse	 für	Erwachsenenbildung.	 Im	 sozialpädagogi-
schen	Kontext	können	dies	Informationen	zu	Hilfen	zum	Unterhalt	
oder	Ähnliches	 sein.	 «Pädagogisch»	 ist	 diese	 Beratung	 dann	durch	
ihren	inhaltlichen	Bezug	auf	Bildung.
•	 Therapiekonzept:	 Hier	 stehen	 die	 persönlichen	 Probleme	 der	 Rat-
suchenden	im	Vordergrund.	Ein	solches	Konzept	stellt	 in	der	Regel	





nämlich	 die	 Bezugnahme	 auf	 die	 Rat	 suchende	 Person,	 allerdings	
ohne	therapeutisch	einzugreifen.	Diese	Form	von	Beratung	erfordert	
pädagogische	Kompetenzen,	denn	es	geht	um	eine	Verbindung	von	
Informationen	mit	 der	Vermittlung	 eines	 (neuen)	Handlungssinns	
für	die	Person.













•	 Reflexive	Distanz:	Selbsthilfe	 soll	 erreicht	werden,	 indem	dem	Rat-
suchenden	 eine	 kritische	 Selbstaufklärung	 ermöglicht	 wird,	 d.	h.	
eine	Distanznahme	zu	den	eigenen	Problemen	und	eine	veränderte	
Perspektive.
•	 Solche	 Beratungskonzepte	 und	 ihre	 Bestimmungsmomente	 gelten	
auch	 für	 den	 Bereich	 der	 Bildungsberatung.	 Deren	 Reichweite	 von	







beratung,	 Programmberatung,	 Bildungslaufbahnberatung,	 Institu-
tionenberatung	und	Systemberatung.
Ein	 entsprechender	 typischer	 Beratungsverlauf	 folgt	 einer	 logischen	
Phasenstruktur,	deren	Verlauf	 im	konkreten	Beratungsgespräch	durch-
aus	variieren	kann:












zusammen,	 so	 ist	 professionelle	 pädagogische	 Beratung	 durch	 einen	
Themenfokus	gekennzeichnet,	das	heißt,	die	Beratenden	zeigen	den	Rat-
suchenden	mögliche	 Variationen	 der	 Problemsicht	 bzw.	 verschiedene	
Handlungsalternativen	auf,	wobei	die	sozialen	Aspekte	explizit	als	Ge-
genstand	 der	 Beratung	 angesprochen	werden.	Als	Kompetenz	müssen	
Beratende	folglich	über	«Wissen	über	die	für	soziale	Gruppen	typischen	
Problemsituationen	und	die	 in	 sozialen	Milieus	 anerkennungsfähigen	
Muster	des	Umgangs	mit	lebenspraktischen	Problemen»	verfügen	(Dewe	
1995,	S.	125).
Auch	 im	 schulischen	 Kontext	 ist	 pädagogische	 Beratung	 eine	 an-
gemessene	Handlungsform	zur	Unterstützung	des	Lernens	von	Kindern	
und	Jugendlichen.	Sie	bezieht	sich	vorrangig	auf	Lernberatung	als	Hilfe-
stellungen	 bei	 der	Auswahl	 der	Aneignungsmethoden,	 der	 geeigneten	





Für	 Lehrerinnen	 und	 Lehrer	 gehört	 es	 zu	 ihrem	 Aufgabenbereich,	
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liche	 Beteiligung	 Noten	 gegeben	 und	 münden	 in	 einer	 Gesamtnote	













Die	 ersten	 beiden	 Verfahren	 können	 eine	 Rückmeldung	 über	 den	 er-
reichten	 Lernerfolg	 geben	 und	 damit	 primär	 eine	 Beratungsfunktion	
und	 weniger	 eine	 Selektionsfunktion	 erfüllen.	 Beide	 Kriterien	 stellen	
hohe,	 theoretisch	 und	 empirisch	 höchstens	 ansatzweise	 zu	 lösende	
Anforderungen	(vgl.	Kap.	5).	Im	ersten	Fall	müsste	der	Lerngegenstand	
überhaupt	messbar	sein.	Unter	dem	Stichwort	Pädagogische	Diagnostik	
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Dies	kann	sehr	wohl	ein	komplexes	und	aufwendiges	Verfahren	in	der	






Das	 erziehungswissenschaftliche	 Studium	 qualifiziert	 Lehrkräfte	
in	der	Regel	nicht	so	 in	pädagogischer	Diagnostik,	dass	sie	 in	der	Lage	
wären,	 lehrzielorientierte	Tests	 –	 deren	Sinnhaftigkeit	unterstellt	 –	 zu	
konstruieren.	Hinzu	kommt,	dass	der	Aufwand	für	die	Erstellung	solcher	











mit	 Numerus	 Clausus	 über	 mehrere	 Semester	 Wartezeit	 entscheiden	
kann.	In	solche	Berechnungen	gehen	mathematische	Vorannahmen	ein,	
deren	Reflexion	oft	genug	unterbleibt.	Was	heißt	das?
In	der	 Statistik	werden	vier	 verschiedene	Skalenniveaus	mit	 jeweils	
unterschiedlichen	Anforderungen	an	die	eingehenden	Kriterien	unter-
schieden:	 Nominalskalen,	 Ordinalskalen,	 Intervallskalen	 und	 Verhält-






folge	 (z.	B.	 Hauptschule,	 Realschule,	 Gymnasium,	 Fachhochschule)	




bei	Celsiustemperaturen	der	Fall	 ist.	 Für	die	Notengebung	von	1	 (sehr	
gut)	bis	5	 (mangelhaft)	wird	dieses	Skalenniveau	aufgrund	der	Fehler-



























genügen	 sie	 doch	 normalerweise	 eben	 nicht	 dem	 Intervallskalniveau.	
Ihre	Verrechnung	 in	Abiturdurchschnittsnoten	 ist	geradezu	 fahrlässig.	
Die	numerischen	Operationen	mit	 schulischen	Noten	«könnten	einen	
bei	erstem	Hinsehen	schon	einigermaßen	fassungslos	machen:	Warum	
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sagt	denn	keiner	was	dagegen,	wo	doch	mindestens	viele	wissen	(müss-









Vor	 allem	 in	 den	Grundschulen	 gibt	 es	 seit	 längerem	Alternativen	 in	
Form	 von	 Berichtszeugnissen	 (vgl.	 Jürgens	 2001).	 Auch	 reformpäda-




1997).	 Allgemein	 durchgesetzt	 haben	 sie	 sich	 jedoch	 nicht,	 obwohl	
«die	Pädagogisierung	der	Leistungsbeurteilung	durch	Formen	verbaler	











werden	 und	 damit	 Gültigkeit	 und	 Vergleichbarkeit	 zugesprochen	 zu	
bekommen.	 Berichtszeugnisse	 dagegen	 benötigen	 auf	 Seiten	 der	 Lehr-
kräfte	mehr	Professionalität,	auf	Seiten	der	Lernenden	Kompetenzen,	die	
Leistungseinschätzungen	zu	verstehen,	und	gemeinsam	die	Ausbildung	
einer	 Kommunikationskultur	 über	 Leistungsbeurteilungen.	 Solange	








nisse	 pädagogischen	 Handelns	 durch	 die	 Festlegung	 von	 «Bildungs-
standards»	 und	 vergleichende	 «Zentraltests»	 gemessen	 werden	 sollen.	
Dies	 ist	 zunächst	 eine	 Forschungsperspektive.	 Mit	 den	 Studien	 zum	
internationalen	Leistungsvergleich	PISA	(Programme	for	International	
Student	 Assessment)	 ist	 ein	 Versuch	 verbunden,	 Kompetenzen	 zu	 be-
stimmen	und	messbar	zu	machen,	die	dann	Basis	 für	die	Entwicklung	
von	 Bildungsstandards	 werden	 sollen.	 PISA	 prüft	 Lesekompetenzen,	
mathematische	 und	 naturwissenschaftliche	 Kompetenzen	 sowie	 Pro-
blemlösefähigkeit.	 Leistungsfähigkeit	 wird	 bei	 einem	 solchen	 Ver-
fahren	als	das	Erreichen	einer	der	definierten	Kompetenzstufen	zu	be-
stimmen	versucht.	Damit	wird	auch	ein	veränderter	Regulationsmodus	
für	 die	 Entwicklung	 von	 Lernsystemen	 herangezogen:	 Statt	 curricula-
rer,	 ressourcieller	 und	 organisatorischer	 Vorgaben	 werden	 Verfahren	
der	Evaluation	und	der	Qualitätssicherung,	bezogen	auf	den	«output»,	
gemessen	in	erreichten	Kompetenzen,	durchgeführt.	Resultierende	Bil-




Hatten	 wir	 schon	 bei	 der	 Frage	 danach,	 was	 Unterrichten	 ausmacht,	
auf	die	Notwendigkeit,	Unterricht	zu	planen	und	zu	organisieren,	ver-
wiesen,	so	lässt	sich	allgemeiner	festhalten,	dass	Planen	als	professionel-
les	pädagogisches	Handeln	 in	 intentionale	 Interaktionen	eingebunden	
ist,	 in	 denen	 Wissen	 vermittelt	 und	 durch	 Lernen	 angeeignet	 wird.	
Planendes	Handeln	umfasst	disponierende	Tätigkeiten,	mit	denen	Vor-
entscheidungen	für	Lernmöglichkeiten	getroffen	werden.	Es	findet	auf	
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sichtigen,	 d.	h.	mitzudenken,	 dass	 konkrete	 Lehr-/Lernprozesse	 abhän-
gen	vom	 institutionellen	und	sozialen	Kontext	und	seiner	Gestaltung.	
Beim	 Planen	 werden	 Strategien	 als	 Wege	 erwünschter	 Entwicklung	
entworfen,	 welche	 sozialen	 und	 organisatorischen	 Wandel	 und	 ent-
sprechendes	Lernen	 eröffnen.	Allerdings	 sind	dabei	 die	kontextuellen,	




werfen.	 Planung	 umfasst	 dabei	 den	 sich	 wiederholenden	 Zyklus	 von	
Bedarfsklärung,	 Vorbereitung,	 Durchführung,	 Transfer	 und	 Kontrolle.	
Planen	muss	abstellen	auf	seine	Umsetzungsbedingungen	und	deshalb	
Planungsvorgaben	 immer	wieder	 überprüfen	 und	 ändern.	 Dazu	muss	
man	technische	Bedarfskonstrukte,	didaktische	Herstellungsillusionen,	





nerhalb	 gegebener	 Rahmenbedingungen	 interessenorientierte	 Ent-
wicklungen	von	Bedeutsamkeit	für	die	Lernenden.
•	 Programmvorbereitung:	 Es	 ist	 unklar,	 ob	 die	 Adressaten	 tatsächlich	




•	 Transfer:	Naive	Annahmen	 einer	Übertragung	 aus	 dem	Lernfeld	 in	
Anwendungszusammenhänge	 sind	 theoretisch	 nicht	 haltbar	 und	
praktisch	nicht	durchführbar.	Anzustreben	ist	aber,	im	Lernen	schon	
Möglichkeiten	der	Anwendung	zu	berücksichtigen.
•	 Controlling und Evaluation:	 Rigide	 Kosten-Nutzen-Modelle	 laufen	
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Hans-Günter	 Rolff	 (*1939),	 langjähriger	 Leiter	 des	 Instituts	 für	
Schulentwicklungsforschung	 der	 Universität	 Dortmund,	 und	 Per	 Da-
lin	 (*1936),	 langjähriger	 Leiter	 von	 IMTEC	 (International	 Movement	
towards	 Educational	 Change)	 in	 Oslo,	 haben	 gemeinsam	mit	 Herbert	
Buchen,	dem	ehemaligen	Referatsleiter	 für	Schulmanagement	 im	Lan-
desinstitut	für	Schule	und	Weiterbildung	in	Soest,	1990	erstmals	einen	
umfassenden	 Ansatz	 für	 eine	 «Institutionelle	 Schulentwicklung»	 in	
Deutschland	vorgestellt,	der	auf	Erfahrungen	in	Holland,	Norwegen	und	
England	basierte	und	für	deutsche	Verhältnisse	in	Nordrhein-Westfalen	
weiterentwickelt	wurde	 (Dalin/Rolff/Buchen	1990).	 Es	 geht	dabei	 zum	
einen	um	die	Möglichkeit	 einer	 Schule,	 sich	 zur	«Problemlöseschule»	
zu	entwickeln,	zum	anderen	um	die	Unterstützungssysteme,	die	dafür	
auf	 verschiedenen	 Ebenen	notwendig	 sind.	Dies	 betrifft	 die	 Planungs-
prozesse,	die	innerhalb	einer	Schule	auf	verschiedenen	Ebenen	bzw.	mit	








Hintergrund	 dieser	 Regel	 ist	 die	 in	 Bürokratien	 übliche	 Trennung	
von	Mitteln	und	Zielen,	die	es	zu	überwinden	gilt.	Für	Schulgestaltun-





Im	 institutionellen	 Schulentwicklungsprogramm	 werden	 vier	
Phasen	des	Organisationswandels	unterschieden,	die	 in	der	konkreten	
Umsetzung	 jedoch	ausdifferenziert	werden	und	 je	nach	Verlauf	kürzer	








Aktionen	 umgesetzt	 und	 diese	 implementiert	 und	 institutionalisiert.	
Als	vierte	Phase	folgt	die	Evaluation,	die	Überprüfung	des	Erreichten.	Sie	
kann	 gegebenenfalls	 zu	 einem	 erneuten	 Entwicklungsprozess	 führen.	
Rolff	betont	die	Wichtigkeit	von	Kooperation	und	Teambildung,	da	po-
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S.	 170).	 «Implementationstreue»	 ist	 folglich	 eine	 wichtige	 Grundlage	
für	Planungen.	Sie	kann	erhöht	werden,	wenn	die	Ziele	gemeinsam	mit	
den	 Beteiligten	 und	 Betroffenen	 geklärt	 und	 vereinbart	 werden.	 Kon-




















che	Handlungsperspektiven	man	 als	 Pädagoge/	 Pädagogin	 entwickelt,	




Wissenschaft	 ist	kein	ein	 für	alle	Mal	 feststehender	Wissensvorrat,	
keine	einfache	Abbildung	von	Realität	oder	pure	Darstellung	von	Fakten.	
Die	Produktion	von	Wissenschaft	ist	immer	auch	ein	soziales	Handeln.	




und	 konkurrierende	 wissenschaftliche	 Positionen,	 weil	Wissenschaft-
lerinnen	 und	 Wissenschaftler	 unterschiedliche	 Erkenntnisinteressen	
haben.	Dabei	lassen	sich	bei	aller	immanenten	Verschiedenheit	Grund-
positionen	bestimmen.	Was	kennzeichnet	diese?
Zum	einen	 gibt	 es	Gemeinsamkeiten	 im	Blick	 auf	 das	Verständnis	




Epochen	 meist	 jeweils	 vorherrschende	 Positionen	 gibt.	 «Außenseiter-
positionen»	kommen	im	Wissenschaftsbetrieb	zwar	immer	wieder	vor	
–	 und	 treiben	 auf	 diese	Weise	 auch	Entwicklungen	 voran	 –,	 haben	 es	
aber	 schwer.	 Theoriebewegungen	 spiegeln	den	Wandel	 des	Zeitgeistes	





Antike	 aufzeigen.	 Wir	 konzentrieren	 uns	 aber	 auf	 die	 hauptsächlich	
weiter	 wirksamen	 Theorien,	 wie	 sie	 in	 der	 Bundesrepublik	 Deutsch-
land	 für	 die	Bildungs-	und	Erziehungswissenschaft	 relevant	 geworden	
sind.	 Wir	 fassen	 dies	 zusammen	 in	 fünf	 Grundpositionen,	 nämlich	
Geisteswissenschaftliche	Pädagogik	(Kap.	2.3.1),	Analytisch-empirische	
Erziehungswissenschaft	(Kap.	2.3.2),	Kritische	Theorie	(Kap.	2.3.3),	kon-
struktivistische	 (Kap.	 2.3.4)	 und	 pragmatistische	 (Kap.	 2.3.5)	 Ansätze.	
Wir	 entwickeln	 diese	 Konzepte	 weiter	 in	 Richtung	 auf	 eine	 kritisch-
pragmatistische	 Position	 (Kap.	 2.3.6).	 In	 der	 folgenden	Übersicht	wird	
stichwortartig	der	 jeweilige	Ansatz	 schematisch	charakterisiert,	 in	der	
Darstellung	versuchen	wir,	diesen	Punkten	jeweils	zu	folgen.








































































































1960er	 Jahre	 wurde	 repräsentiert	 durch	 die	 geisteswissenschaftliche	
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Pädagogik.	 Ihre	 Vertreter	 veröffentlichten	 die	 meisten	 Publikationen,	
produzierten	 die	 zahlreichsten	 Promotionen,	 besetzten	 fast	 alle	 Lehr-
stühle	und	beherrschten	die	Lehrerbildung.	Herman	Nohl	(1873–1960),	
Eduard	Spranger	(1882–1963)	und	Theodor	Litt	(1880–1962)	waren	zen-
trale	 Repräsentanten	 sowie	 unter	 deren,	 vor	 allem	Nohls,	 zahlreichen	
Promovenden	Erich	Weniger	(1894–1961)	und	Wilhelm	Flitner	(1889–
























Geisteswissenschaftliche	 Pädagogik	 beansprucht,	 eine	 Reflexions-








plexität	 des	 jeweiligen	 Falles,	 der	 sich	 nicht	 in	 einzelne	Variablen	 der	
Kommunikation	auflöst	wie	Zahl	oder	Dauer	der	Interaktionen,	Sprach-




repräsentieren,	 aber	 stellvertretend	 für	 die	 Interessen	 des	 Kindes	 im	
pädagogischen	Bezug	beides	–	sowohl	kulturelle	Notwendigkeiten	wie	
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Diese	 metaphernreiche,	 unscharfe,	 lebensphilosophisch	 inspirierte	
Sprechweise	 setzt	 sich	 fort.	 Lernen	und	 Lehren	werden	hauptsächlich	
als	Erziehung	begriffen,	die	Bildung	hervorbringt:
«Unter	dem	Bildungsprozeß	sei	das	Ganze	der	Vorgänge	im	‹Zögling›	verstanden,	
durch	 den	 er	 jene	 innere	 ‹Gestalt›	 gewinnt,	 die	 als	 seine	 ‹Bildung›	 bezeichnet	
wird»	(ebd.,	S.	153).
Gegenüber	den	Lernenden	als	«Zöglingen»	wird	–	trotz	aller	Betonung	






Der	 selbst	 geforderte	 Praxisbezug	 bleibt	 modellhaft	 abstrahiert.	 Geis-
teswissenschaftliche	Pädagogik	löst	sich	ab	von	konkreten	gesellschaft-
lichen	 Verhältnissen.	 Ein	 kulturkritischer	 Pessimismus	 beschwor	 den	
Untergang	des	Abendlandes;	die	wissenschaftlich	technische	Revolution	
wurde	als	Bedrohung	empfunden,	ihre	Konsequenzen	als	«Massengesell-
schaft»	 problematisiert.	 So	 erwies	 sich	 das	 Konzept	 im	 Kontext	 eines	
hoch	 industrialisierten	 Kapitalismus	 als	 wenig	 verteidigungsfähig	 ge-
genüber	 einer	 sich	 in	 den	 1960er	 Jahren	 durchsetzenden,	 sich	 auf	 ak-
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begann.	Zum	anderen	gewährleistete	es	nicht	die	gleichzeitig	geforder-
te	 Ausschöpfung	 der	 «Begabungsreserven»	 –	 festgemacht	 am	 «katho-
lischen	 Arbeitermädchen	 vom	 Lande»,	 d.	h.	 der	 Chancenungleichheit	
von	Kindern	unterschiedlicher	Herkunft	(vgl.	Kap.	3.2).	Der	geisteswis-






Wissenschafts-	 und	 erkenntnistheoretisch	 knüpfte	 die	 neue	 domi-






















jedoch	 in	dem	Moment	 falsifizieren,	 indem	man	nur	einen	schwarzen	
Schwan	sichtet.
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«Hat	 sich	 die	 Lage	 der	 Pädagogik	 als	Wissenschaft	 so	 verändert,	 dass	 sie	 eine	
realistische	Wendung	im	Sinne	der	Hinwendung	zu	erfahrungswissenschaftlich	
gesicherten	Methoden	vollziehen	kann?»	(ebd.).
Dazu	 gibt	 er,	 nachdem	 er	 sich	 positiv	 auf	Dilthey,	Nohl	 und	Weniger	
bezogen	hat,	eine	eher	moderate,	ausgleichende	Antwort:
«Es	 geht	 heute	 beim	 fortschreitenden	 wissenschaftlichen	 Ausbau	 dieses	 Fun-
daments	und	Auftrags	um	den	Ausbau	der	erfahrungswissenschaftlichen Methoden 
zur	Vergewisserung,	Kontrolle,	Kritik	und	Steuerung	dieser	Wirklichkeit	durch	





















Anfang	der	 1970er	 Jahre	 gekennzeichnet	 durch	 eine	 starke	Expansion	
von	 Professuren	 und	 eine	 Fülle	 an	 empirischen	Untersuchungen,	 z.	B.	
zum	Lehrer-Schüler-Verhältnis,	zur	Lehrerrolle,	zu	Leistungsmotivation,	
Schulleistungen,	 Schulvergleichen,	 Elternhaus,	 sozialer	 Herkunft	 und	
Schulerfolg,	 Sozialisationseffekten	 (vgl.	 Ingenkamp	 u.	a.	 1992).	 Dabei	





Ergebnisse	 sehr	 wohl	 eine	 Kritik	 an	 der	 bestehenden	 pädagogischen	
Realität	–	indem	sie	z.	B.	aufzeigen,	in	welcher	Weise	das	Bildungssystem	
zur	Reproduktion	sozialer	Ungleichheit	beiträgt.	Die	entstehende	Theo-





Lehren	 instrumentelle	 Technologie.	 Einen	 übergreifenden	 Begriff	 von	
Bildung	im	Sinne	von	Entfaltung	findet	man	hier	nicht.
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2.3.3	 Kritische	Theorie
Die	 Hochwelle	 empirisch-analytischer	 Forschung	 in	 der	 Erziehungs-
wissenschaft	wurde	 gebrochen	 durch	 die	 einsetzende	 gesellschaftlich-
kulturelle	 Erneuerung,	 deren	 Spitze	 die	 Studenten-Bewegung	 war.	 In	
der	Phase	der	Konfrontationen	in	den	sechziger	Jahren,	die	mit	der	Stu-
dentenbewegung	1968/69	ihren	Höhepunkt	erreichte,	ging	es	auch	um	
die	Rolle von Wissenschaft in der Gesellschaft.	 In	der	Auseinandersetzung	
mit	 den	 Grundlagenbegründungen	 der	 noch	 wirkmächtigen	 «Herme-
neutik»	 in	den	Geisteswissenschaften	und	dem	mittlerweile	dominan-
ten	Empirismus	des	«Kritischen	Rationalismus»	wurde	als	Alternative	
die	 «Kritische	 Theorie»	 nicht	 nur	 in	 der	 Erziehungswissenschaft	 zur	
grundlegenden	Position.	Als	Hauptvertreter	einer	der	Kritischen	Theo-

















le	 und	 kritische	 Theorie».	 Dieser	 Text	 diente	 der	 Selbstverständigung	
und	 war	 zugleich	 eine	 Kampfansage	 an	 den	 traditionellen	 «Wissen-
schaftsbetrieb».	 Als	 «Traditionelle Theorie»	 kennzeichnete	 Horkheimer	
eine	Auffassung	von	«Theorie»	als	ein	in	sich	geschlossenes	Sätzesystem	
einer	Wissenschaft	(1937,	S.	13).	In	dieser	traditionellen	Auffassung	wird	
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Theorie	als	losgelöst	vom	wissenschaftlichen	Betrieb	angesehen.	Hork-
heimer	 kritisierte	 das	 daraus	 resultierende	 Selbstbewusstsein,	 in	 dem	
unbegriffen	bleibt,	dass	wissenschaftliche	Tätigkeit	ein	Moment	gesell-
schaftlicher	 Arbeit,	 der	 geschichtlichen	 Aktivität	 der	 Menschen	 und	
insofern	selbst	auch	Aspekt	gesellschaftlicher	Praxis	ist.	Ergebnisse	von	
Wissenschaft	 bilden	 insofern	 immer	 eine	 Kombination	 von	 Interesse	
und	 Vernunft.	 Sie	 haben	 eminent	 praktische	 Konsequenzen.	 Deshalb	
soll	 sich	 kritische Theorie nicht	 nur	 auf	 die	 Faktizität	 des	 Bestehenden,	
sondern	auf	Potenziale des Möglichen beziehen.	Dies	kennzeichnet	 auch	
die	 Aufgaben	 der	Wissenschaft.	 Horkheimer	 aktiviert	 die	 «Idee	 einer	
vernünftigen,	 der	 Allgemeinheit	 entsprechenden	 gesellschaftlichen	







der	Reflexion	 ist	eine	Kritik der instrumentellen Vernunft,	welche	sich	an	










die	Hochschulreform	geführt	worden	 ist.	 Bereits	 in	 seiner	Antrittsvor-
lesung	an	der	Universität	Frankfurt	am	28.	6.	1965	hatte	Jürgen	Habermas	
das	Thema	der	Scheidung	zwischen	Theorie	in	Bezug	auf	Tradition	und	
Theorie	 im	Sinne	von	Kritik,	 die	Max	Horkheimer	 aufgeworfen	hatte,	
fortgeführt.	Gegen	den	Schein	«reiner	Theorie»	betonte	er	den	Zusam-
menhang	von	Erkenntnis	und	 Interesse	 (1968a,	 S.	 154):	Wenn	wissen-









«In	 den	 Ansatz	 der	 empirisch-analytischen	Wissenschaft	 geht	 ein	 technisches,	
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indem	er	sie	auf	die	Frage	zuspitzte,	wie	die	Menschen	in	einer	immer	











Denkweise	wollte	 er	 anregen,	 «die	 geschichtliche	 Perspektive	und	 die	
emanzipatorische	 Funktion	wahrzunehmen,	 die	 erzieherischer	 Arbeit	
innewohnen	kann»	(1978,	S.	11).
Einflussreich	wurde	besonders	in	der	Sozialpädagogik	Klaus	Mollen-














Meinungsführend	 besonders	 in	 der	 Berufspädagogik	 wurde	 Herwig	
Blankertz	 (1927–1983).	Nachdem	er	auf	dem	Zweiten	Bildungsweg	die	
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Allgemeine	Hochschulreife	 erlangt	 hatte,	 promovierte	 Blankertz	 1958	
bei	 Erich	 Weniger	 in	 Göttingen	 (wie	 Mollenhauer).	 Nach	 Zwischen-
stationen	 hatte	 er	 ab	 1969	 schließlich	 einen	 Lehrstuhl	 für	 Pädagogik	
und	Philosophie	an	der	Westfälischen	Wilhelms-Universität	in	Münster	












wert.	 Bildungspolitisch	 ging	 die	 Bezugnahme	 auf	 «Kritische	 Theorie»	
mit	 den	 Reformansätzen	 der	Gesamtschule,	 den	Diskussionen	 um	die	
Rahmenrichtlinien	vor	allem	in	Hessen	(vgl.	Köhler/Reuter	1973;	Köhler	
1974)	 sowie	 dem	Modellversuch	 Kollegstufe	 in	 NRW	 einher.	 Bildung	
sollte	orientiert	werden	an	einem	emphatischen,	aber	auch	abstrakten	
Begriff	 von	 «Emanzipation».	 Die	 Lernenden	 wurden	 gekennzeichnet	
durch	 ihre	 «Klassenlage».	 Dabei	 gerieten	 die	 engagierten	 Pädagogen	
und	 Pädagoginnen	 ebenso	wie	 die	Wissenschaftlerinnen	 und	Wissen-
schaftler	 in	 ungelöste	 Theorie-Praxis-Probleme:	 Praxis	 ist	 angewiesen	
auf	routiniertes	Handeln	–	Ideologiekritik	fordert	jedoch	die	permanen-
te	Hinterfragung	aller	Handlungen.	Insofern	erreichten	die	Ansätze	der	
«Kritischen	 Theorie»	 sehr	 wohl	 eine	 Sensibilisierung	 für	 herrschafts-
stabilisierende	Momente	bildungspolitischer	wie	pädagogischer	Praxis,	
konnten	jedoch	die	Kluft	zwischen	beiden	Bereichen	nicht	aufheben.





nen»	 (Baethge	 1972)	 verkündet.	 Die	 Gesamtschule	war	 nicht	 flächen-
deckend	 eingeführt	 worden,	 die	 Rahmenrichtliniendiskussion	 war	
abgebrochen,	die	Berufsbildungsreform	ausgeblieben.	Gegenüber	 tech-




fragwürdig.	 «Postmoderne»	 Entwicklungen,	 die	 auf	 eine	 Gesamtsicht	
von	 Geschichte	 und	 Gesellschaft	 bewusst	 verzichteten,	 gewannen	 im	
kulturellen	wie	im	gesellschaftlichen	Rahmen	an	Einfluss	und	Gewicht.	
Wieder	oder	neu	entdeckt	wurden	«Selbst»	und	 Individualität	bis	hin	
zu	 einer	 wissenschaftstheoretisch	 proklamierten	 Beliebigkeit	 eines	
«anything	goes»	(Feyerabend	1986,	S.	21).	Verkündet	wurde	das	Ende	der	
emanzipatorischen	Pädagogik.
Aufschwung	 erhielten	 Spielarten	 konstruktivistischer	 Positionen.	
Hauptvertreter	 sind	 in	 einer	 radikalkonstruktivistischen	 Variante	 Ed-
mund	Kösel	 (*1935)	und	 in	einer	systemtheoretischen	Variante	 Jochen	
Kade	(*1943)	und	Dieter	Lenzen	(*1947).
Erkenntnistheoretisch	 greifen	 die	 genannten	 Varianten	 des	 Kon-





Wissenschaftshistorisch	 liegen	 die	 Wurzeln	 dieser	 Konstruktivis-
mus-Varianten	 bei	 den	 chilenischen	 Biologen	 Humberto	 R.	 Maturana	
und	Francisco	Varela.	Sie	haben	im	«Baum	der	Erkenntnis»	die	«biolo-
gischen	Wurzeln	 des	menschlichen	 Erkennens»	 (zuerst	 1984,	 deutsch	
1987)	 untersucht.	 Leben	 konstituiert	 sich	 demnach	 durch	 Autopoiesis	
(Selbsterzeugung),	 indem	 sich	 Lebewesen	 mittels	 ihrer	 eigenen	 Dy-
namik	 von	 der	 Umwelt	 differenzieren.	 Sie	 werden	 dann	 als	 autonom	














aufgegriffen	 werden,	 nämlich	 der	 «radikale	 Konstruktivismus»	 nach	
Glasersfeld	und	die	Luhmann’sche	Systemtheorie.
Der	«radikale Konstruktivismus»	stellt	die	Extremvariante	dar.	Als	ein	










Von	 Glasersfeld	 bekennt	 sich	 dazu,	 «der	 Konstruktivismus	 wolle	
einen	…	großen	Teil	der	herkömmlichen	Weltanschauung	untergraben»	
(1997,	 S.	 16),	 dies	 kennzeichnet	 er	 als	 seinen	 «engagierten	 Gesichts-
punkt».	Als	Antwort	auf	seine	Hauptfrage	«Wie	läuft	Erkennen	tatsäch-
lich	 ab?»	 formuliert	 er:	 Wissen	 soll	 nicht	 als	 Widerspiegelung	 oder	



































Gesellschaft	 reduziert	 sich	 in	 dieser	 Variante	 auf	 die	 Kommunikation	
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keit	immer	wieder	zitiert	–	Edmund	Kösel	(*1935),	ehemals	Professor	für	
Schulpädagogik	 und	 Gruppenpädagogik	 an	 der	 Pädagogischen	 Hoch-
schule	 in	 Freiburg	 im	 Breisgau,	 nennen.	 Er	 entwirft	 eine	 «subjektive	
Didaktik»	 als	 Perspektive	 für	 die	 Entwicklung	postmoderner	 Lernkul-
turen.	 Mit	 der	 «Modellierung	 von	 Lernwelten»	 (Kösel	 1995)	 lehnt	 er	
kausal-lineare,	steuerbare	Denkwege	ab.	Eine	«Vereinbarungsdidaktik»	
soll	 einheitlich,	 prozess-,	 handlungs-	 und	 normorientiert	 sein.	 Selbst-
erhaltung,	 Selbstdifferenzierung	 und	 Selbstreferentialität	 bezeichnet	
Kösel	als	Steuerungskomponenten	des	Lernenden.	Lernen	vollzieht	sich	
als	«Chreoden»	(selbst	gesuchte	Entwicklungswege)	auf	«Morphemen»	
(Bedeutungseinheiten).	 Bis	 in	 die	Wortwahl	 hinein	wird	 hier	 die	 Ver-
fremdungsstrategie	radikal-konstruktivistischer	Denkweise	deutlich.
Die	zweifellos	differenzierteste	Ausarbeitung	der	systemtheoretischen 
Variante des	 Konstruktivismuskonzepts	 hat	 mit	 seinen	 wissenschafts-











Die	 Ausdifferenzierung	 von	 Systemen	 kommt	 durch	 Selbstreferenz zu-




spezifischen	 Code:	 Politik	 –	 Macht;	 Ökonomie	 –	 Geld;	 Wissenschaft	
–	Wissen.	Kennzeichnend	ist	dafür	ein	Spiel	mit	Paradoxien	in	den	For-
meln	 «Offenheit	 durch	 Geschlossenheit,	 selbstreferentielle	 Reproduk-
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Verhältnis	 von	 Individuum	 und	 Gesellschaft	 durch	 die	 erstaunliche	






Wie	 dann	 eine	 Intersystemkommunikation	 –	 also	 beispielsweise	














tivistische	 Pädagogik»	 eine	 offenere	 Perspektive	 von	 Lernen	 und	 den	






einer	Theorie sozialer Konstruktion,	 in	der	mit	dem	Begriff	Tätigkeit	und	
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der	 Kategorie	 Praxis	 die	 Wirklichkeit	 als	 historisch-gesellschaftliche	
gefasst	wird.
2.3.5	 Pragmatismus






insbesondere	 in	 der	 Pädagogik	 lange	 Zeit	 dauerte,	 bis	 solche	 Ansätze	
wieder	diskutiert	werden	konnten	(Oelkers	2004,	S.	4).	Eduard	Spranger	




dem	 Ende	 des	 Nationalsozialismus	 und	 dem	 entstandenen	 theoreti-
schen	Vakuum	statt.	Die	amerikanische	Besatzungsmacht	griff	bei	der	
re-education-Strategie	 auf	 ihre	 eigene	 Tradition	 von	 «Demokratie und 
Erziehung» (Dewey	1916)	zurück.	1951	wurde	in	Frankfurt/M.	die	Hoch-
schule	 für	 Internationale	 Pädagogische	 Forschung	 mit	 erheblichen	
amerikanischen	Geldern	als	Stiftung	des	Landes	Hessen	gegründet.	Die	
deutsche	 Pädagogik	 sollte	 empirisch	 und	 international	 vergleichend	
ausgerichtet	und	mit	dem	amerikanischen	Pragmatismus	konfrontiert	
werden	(Oelkers	2004).
Gegenüber	Geisteswissenschaft,	 Empirismus	und	 auch	 «radikalem	
Konstruktivismus»,	die	in	dem	bereits	von	der	griechischen	Philosophie	
hergestellten	 abendländischen	 Dualismus	 von	 Denken	 und	 Sein	 ver-
harren,	 beansprucht	 der	 Pragmatismus,	 eine	 alternative	 Strategie	 des	
Umgangs	mit	Wahrheit	zu	begründen.	Er	propagiert	eine	Umkehr	aus	
der	Weltflucht	 der	 Kontemplation	 zum	 innerweltlichen	 Engagement.	
Ausgangspunkt	ist	eine	«Destruktion	der	Barrieren,	die	Theorie	und	Pra-
xis	getrennt	haben».	Die	Folgerung,	die	der	Pragmatismus	zieht,	ist,	«die	
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Suche	nach	Sicherheit	durch	praktische	Mittel	an	die	Stelle	der	Suche	






Erfordernissen	 einer	 konkreten	 Situation	 gemäß	 handelt.	 Ausschlag-
gebend	sind	nicht	allgemeine	Gesetze	oder	Grundsätze,	sondern	die	Er-
fordernisse	der	Lage.






Zweifel	 und	 legt	 Regeln	 des	 Handelns	 fest.	 Fürwahrhalten	mit	 unter-
schiedlicher	 Sicherheit	 ist	Ausgangs-	 und	 Endpunkt	 des	Denkens,	 das	











Deweys	 bekanntestes	 Werk	 heißt	 «Demokratie	 und	 Erziehung»	
(1916).	Es	geht	um	die	Kontinuität	zwischen	philosophischen,	psycho-
logischen	und	pädagogischen	Voraussetzungen	demokratischen	Zusam-
menlebens.	 In	 der	 «Erneuerung	der	 Philosophie»	 (1926/1989)	und	der	
«Suche	nach	Gewissheit»	(1929,	deutsch	1998)	stellt	Dewey	die	Philoso-
phie	in	den	kulturellen	Kontext	der	Gattungsgeschichte.	Dies	gilt	zum	
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einen	 strukturell:	 «Philosophie	 erwächst	 aus	 Problemen	 des	 mensch-
lichen	Daseins	und	bleibt	bewusst	darauf	bezogen»	(Dewey	1989,	S.	15).	
Zum	andern	bedeutet	Wissen	«für	die	experimentellen	Wissenschaften	
eine	 bestimmte	Art	 des	 intelligent	 vollzogenen	Handelns;	 es	 hört	 auf,	
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tivitäten	 reflektiert.	 Will	 man	 dabei	 nicht	 in	 Relativismus	 abgleiten,	
kommt	es	darauf	an,	die	Möglichkeit	von	Wahrheit	als	aktive	Annähe-
rung	 an	Wirklichkeit	weiterzudenken.	Dies	 betrifft	 die	 verschiedenen	
Dimensionen	 von	 Leistungen,	welche	Wissenschaft	 entwickeln	 kann:	
technische	Instrumente	und	Methoden,	reflexive	Theorien	sowie	Quali-
fikationen	und	Kompetenzen.
Ein	 kritisch-pragmatisch	 geklärtes	 Konzept	 von	Wissenschaft	 und	
Bildung	steht	vor	der	Aufgabe,	alle	drei	Dimensionen	–	die	technische,	
die	 reflexive	 und	 die	 praktische	 –	 in	 ihr	 Entwicklungsprogramm	 auf-









senschaftlichen	 Pädagogik	 unterliegt,	 akzentuiert	 Historizität	 und	
Sprachlichkeit	von	Wissenschaft,	 abstrahiert	aber	von	den	konkre-
ten	historischen	Konstellationen.















Theoriekonzept	 zu	 besinnen,	 das	 die	 Schieflagen	 aufhebt.	 Ein	 solcher	
bereichsspezifischer	 Theorieansatz	 könnte	 als	 kritisch-pragmatisch	 ent-
wickelt	werden.
Folgt	man	dem	Impuls	«Kritischer	Theorie»,	dann	ist	auszugehen	von	





sich	 gegen	 einen	 Szientismus	 von	 Wissenschaft	 als	 Beschreiben	 und	
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Einer	 darauf	 begründeten	 Kritisch-pragmatischen	 Theorie	 geht	 es	










Anleiten des Handelns in	einer	Praxis	konkreter	Lernsituationen.
Dabei	 bewegt	 sich	 Denken	 innerhalb	 der	 Sprache	 als	 einer	 sym-
bolischen	 Struktur,	welche	 ermöglicht,	 sich	Wirklichkeit	 anzueignen.	
Sprachlich	 formulierte	 Überzeugungen	 liegen	 auf	 unterschiedlichen	
Ebenen	theoretischer	Abstraktion	von	routinisierter	Praxis.	Bezogen	auf	
das	Verhältnis	von	Theorie	und	Praxis	in	Erziehung	und	Bildung,	ist	zu	
unterscheiden	 zwischen	 unausgesprochenen	 Voreinstellungen,	 Hand-
lungswissen,	wissenschaftlichen	Theorien	und	 reflexiver	Bezugnahme	
auf	 das	 Verhältnis	 von	 Theorie	 und	 Praxis.	Wenn	man	 diesen	Grund-
gedanken	 aufnimmt,	 sind	 vier	 Abstraktionsebenen	 von	 Bildungstheo-
rien	zu	unterscheiden:
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•	 Erfahrungen	 und	 Einstellungen	 im	 alltäglichen	 Handlungszusam-
menhang	des	Lernens,
•	 Handlungswissen	 der	 Experten	 und	 Expertinnen	 des	 Lernvermit-
telns,
•	 wissenschaftlich	 fundierte	 Theorien	 über	 Interessen,	 Gegenstände	
und	Methoden,
•	 erkenntnistheoretische	Reflexionen	der	Theoriebegründungen.
Diese	 verschiedenen	Wissensbasen	 stehen	 im	Zusammenhang.	 In	 den	
Routinen	des	Lernens	und	des	Lernvermittelns	 sind	Erfahrungswissen	
und	 wissenschaftliche	 Begründungen,	 welche	 Metatheorien	 voraus-
setzen,	verflochten	in	Expertise.	Dazwischen	gibt	es	keinen	bruchlosen	























tisch»	 «Erziehungstatsachen»	 belegen	 zu	wollen,	 oder	 aber	 nur	 «nor-
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mativ»	 Bildungsziele	 zu	 verfolgen.	 Es	 wird	 eine	 reflexive	 Perspektive	
bezogen	 auf	 gesellschaftliche,	 politische	 und	 rechtliche	 Bedingungen	
(Kap.	3),	 und	 es	 werden	 die	 Arbeitsfelder	 von	 Erziehung	 und	 Bildung	
(Kap.	4)	eingenommen.







und	 Bildung	 (vgl.	 Kap.	 2.3)	 sind	 nicht	 einer	 quasi	 naturwüchsigen	 in-
ternen	 Logik	 des	 Handlungsfeldes	 entsprungen,	 sondern	 einzuordnen	
in	den	Kontext	historischer	Entwicklung	(Kap.	3.1),	einwirkender	poli-
tischer,	 juristischer	und	ökonomischer	 Impulse	 (Kap.	 3.2)	und	 institu-








integrierte,	Aspekte	der	Ideen-, Personen-, Institutionen-, Disziplin- und Sozial-
geschichte verbindende	Kurzdarstellung	der	Bildungsgeschichte	(Kap.	3.1)	




historische	 Perspektiven	 einnehmen.	Wir	 pointieren	 die	 wesentlichen	




sowie	 in	 dem	 Sammelband,	 herausgegeben	 von	 Peter	 Massing	 (2003).	
Bezogen	auf	die	«Funktionen»	des	Bildungssystems	 (Kap.	3.3),	nehmen	
wir	eine	 interessen-	und	 institutionentheoretische	Position	ein,	welche	
Veränderungsmöglichkeiten	 hervorhebt	 und	 strukturalistische	 Verfes-
tigungen	und	systemtheoretische	Überverallgemeinerungen	vermeidet.





Rückerinnerung,	 «wie	 es	 damals	 war».	 Vielmehr	 geht	 es	 darum,	 Ent-
wicklungslinien	aus	der	Vergangenheit	aufzunehmen,	um	Probleme	der	
Gegenwarts-	 und	 Zukunftsbewältigung	 zu	 bearbeiten.	 Das	 heißt	 aber	
keineswegs,	dass	«Lehren	aus	der	Geschichte»	bruchlos	auf	«Entschei-
dungen	für	morgen»	übersetzt	werden	können.	Durch	die	Einschätzung	
früherer	 Konstellationen	 kann	 eine	 angemessene,	 einordnende	 Sicht	




der	 Disziplin	 (Moog	 1967)	 oder	 eine	 biographiebezogene	 Darstellung	
großer	Persönlichkeiten	(Reble	1981,	Tenorth	2003).	Oder	die	Geschich-
te	 der	 Erziehung	 und	 Bildung	wird	 eingebettet	 in	 Sozial-	 und	Kultur-
geschichte	 (Blankertz	 1982,	 Tenorth	 2000).	 Selbst	 eine	 scheinbar	 nur	
«sachliche»	Chronologie	muss	immer	auswählen,	weglassen	und	poin-
tieren.	 Die	 Unterscheidung	 einzelner	 Perioden	 und	 selbstverständlich	
auch	 ausgewählter	 Themen	 trifft	 immer	 auf	 Interpretationsprobleme.	
Eine	auf	die	Geschichte	der	Mädchen-	und	Frauenbildung	bezogene	Dar-


















neuzeitlicher	 Pädagogik	 und	 Didaktik	 bei	 Comenius;	 2.	 von	 der	 Auf-
klärung	zum	Bildungsproblem	als	Spannung	zwischen	Individuum	und	
Gesellschaft	 im	Neuhumanismus;	 3.	Mädchen-	 und	 Frauenbildung	 im	
19.	Jahrhundert,	die	entstehende	Genderperspektive	und	Differenzkon-








































Comenius	war	19	 Jahre	alt,	 als	er	 seine	Heimat	verließ,	um	an	den	
reformierten	 Hochschulen	 zu	 Herborn	 (1611–1613)	 und	 Heidelberg	
(1613–1614)	zu	studieren.	Damals	vollzog	sich	in	den	Hochschulen	eine	
Abkehr	 vom	 «Verbalismus»	 eines	 ausschließlichen	 Sprach-	 bzw.	 Phi-










Comenius	 Gesellschaft	 fördert	 die	 Forschung	 und	 Verbreitung	 seines	
Werks.	In	zahlreichen	Veröffentlichungen	(z.	B.	von	Heydorn	1971	oder	
von	Schaller	1973)	wird	seine	Arbeit	gewürdigt.	Er	 legte	auf	einmalige	
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Bezugsgrößen.	 Diese	 ordnen	 die	 erstaunliche	 Vielfalt	 seiner	 über	 250	
Schriften,	in	denen	er	sich	mit	theologischen,	pädagogischen,	aber	auch	
sprachwissenschaftlichen,	 naturwissenschaftlichen,	 politischen	 und	
philosophischen	Themen	auseinander	setzte.	Gleichzeitig	war	er	enga-
gierter	 Lehrer	 und	 Schulreformer.	 Er	 verfolgte	 einen	umfassenden	Be-
griff	von	Didaktik,	der	organisatorische,	thematische	und	methodische	
Aspekte	beinhaltet	(vgl.	Kap.	2.2.2).	In	der	«Großen Didaktik»	(1638)	gab	
Comenius	 die	 erste	 umfassende	 wissenschaftliche	 Darstellung	 seiner	
Pädagogik.	 Er	 entwarf	 ein	 Einheitsschulsystem	 mit	 vier	 Stufen	 zu	 je	






















Mit	 der	 Forderung,	 alle Menschen alles allumfassend zu	 lehren,	 verwirft	
Comenius	die	feudalen	Privilegien	und	gibt	den	Interessen	des	aufkom-
menden	 Bürgertums	 Ausdruck.	 Zwar	 ist	 dies	 religiös	 fundiert	 in	 den	
Erziehungszielen	Sittlichkeit	und	Frömmigkeit.	Es	 stellt	 sich	aber	den	






vom	Ganzen	erlernen),	d.	h.:	 I.	 daß	 sie	Einsicht	gewinnen	 in	die	Gliederung	der	
Sachwelt,	der	Gedanken	und	der	Rede;	II.	daß	sie	die	Ziele,	die	Mittel	und	die	Voll-






Zusammengefasst	wird	dies	in	der	Formel:	Omnes – omnia – omnino (Alle	
–	alles	–	allumfassend;	ebd.,	S.	12):
•	 Omnes:	«Alle	Menschen	sollen	zur	Vollkommenheit	ihrer	menschlichen	Natur	
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Comenius	 entwirft	 ein	 Menschenbild	 umfassender	 Lernfähigkeit,	 ein	












an	der	Erziehung	der	Untertanen	 zur	Brauchbarkeit:	 Entsprechend	 ent-
wickelte	sich	das	Schulwesen,	und	bis	Ende	des	18.	Jahrhunderts	gab	es	
in	 fast	 allen	deutschen	Staaten	eine	allgemeine	Schulpflicht.	Vorreiter	













Francke	 (1663–1727),	 Johann	Bernhard	Basedow	 (1724–1790),	 Joachim	






Mit	 ihrer	 Orientierung	 an	 Vernunft	 wird	 Aufklärung	 zu	 einer	 Re-
formbewegung,	die	alle	Lebensgebiete	erfasst.	Am	schärfsten	wirkt	die	
Kritik	der	Religion,	wobei	der	Protestantismus	der	Entfaltung	des	Auf-
klärungsdenkens	 günstigere	 Voraussetzungen	 bietet	 als	 der	 Katholi-






S.	 69)	 entwirft	 Jean-Jacques	 Rousseau	 (1712–1778).	 Er	war	Mitarbeiter	






tung der Frage: Was ist Aufklärung?»	Immanuel	Kant	(1724–1804)	in	der	
«Berlinischen	Monatsschrift»	vom	5.	Dezember	1783	gegeben:
«Aufklärung	 ist	 der	Ausgang	 des	Menschen	 aus	 seiner	 selbstverschuldeten	Un-
mündigkeit.	 Unmündigkeit	 ist	 das	 Unvermögen,	 sich	 seines	 Verstandes	 ohne	












































das	 von	 der	 Verwandlung	 der	 Volksschulen	 in	 Industrieschulen	 bis	 zur	
Erziehung	der	Töchter	reichte	(1786).








Einflussreich	 unter	 den	 Pädagogen	 des	 «Pädagogischen	 Zeitalters»	
(Herrmann	 1981)	war	 der	 bis	 heute	 in	 den	 Schulen	 nachwirkende	 Jo-
hann	 Heinrich	 Pestalozzi	 (1746–1827),	 der	 aber	 weniger	 durch	 theo-
retisch-programmatische	Entwürfe	als	durch	praktische	und	literarische	
Beispiele	wirkte.
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Perspektive	war	 die	 harmonisch	allseitig sich entwickelnde Persönlichkeit,	
ein	Ich,	das	so	viel	Welt	als	möglich	mit	sich	verband.	In	diesem	Prozess	










einrichtet,	 nimmt	 sie	 apologetische	 Elemente	 in	 sich	 auf.	 Sowohl	 im	
Persönlichkeitsideal	 als	 auch	 im	 Wissenschaftsverständnis	 scheinen	





teresse	 (vgl.	Kap.	 2.3.3).	 So	wird	 einerseits	 der	Versuch	unternommen,	
Politik	 durch	 Bildung	 zu	 ersetzen	 bzw.	Gesellschaftspolitik	 durch	 den	
Bildungsprozess	 zu	 unterlaufen.	 Andererseits	 steht	 dahinter	 die	 nicht	
artikulierte	Position,	dass	eine	politische	Lösung	der	gesellschaftlichen	




Hintergrund	 für	 diese	 theoretische	Ambivalenz	war	 der	 spezifisch	
preußische	 Klassenkompromiss	 zwischen	 Bürgertum,	 Junkertum	 und	
Monarchie.	 Der	 Versuch	 einer	 Erneuerung	 des	 Bildungswesens	 stand	
im	Kontext	der	nach	der	Niederlage	der	Preußen	gegen	das	französische	
Heer	bei	Jena	und	Auerstedt	(1806)	notwendigen	Veränderung	der	feudal-
absolutistischen	 Ordnung	 und	 der	 Reorganisation	 des	 Staatsapparats.	
Um	die	Position	der	Allgemeinheit	zu	vertreten,	war	eine	Loslösung	von	
besonderen	 Interessen	nötig.	Damit	wurde	die	Trennung der Allgemein-
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prozeß	 verweigerte	 den	 Arbeitenden	 alle	 Voraussetzungen	 von	 Bildung,	 vorab	
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Für	das	liberale	Bürgertum	erschien	das	«soziale	Problem»	als	Bildungs-
frage.	 Deshalb	 waren	 eine	 Popularisierung	 von	Wissenschaft	 und	 die	








Damit	 wurde	 der	 Schlussstrich	 gezogen	 unter	 die	 Reformperiode.	
Der	 von	 Staatsrat	 Süvern	 in	 der	Nachfolge	Humboldts	noch	1819	 vor-













ben.	 In	 der	Geschichte	hat	 es	 sicherlich	 immer	 auch	 gebildete	 Frauen	
gegeben,	die	jedoch	sowohl	ihr	Wissen	im	privaten	–	und	nicht	im	insti-
tutionellen	–	Bereich	erworben	hatten	als	auch	überwiegend	in	privaten	
Kreisen	 wirkten	 (vgl.	 Kleinau/Opitz	 1996,	 Kleinau/Mayer	 1996).	 Die	
pädagogischen	Konzepte	von	einflussreichen	Männern	wie	Jean-Jacques	
Rousseau	 im	 «Emile»,	 Johann	 Heinrich	 Pestalozzi	 in	 «Lienhardt	 und	
Gertrud»	oder	 Johann	Heinrich	Campe	in	«Väterlicher	Rath	für	meine	









Schrift	 «Erziehung	 und	Unterricht	 des	weiblichen	Geschlechts»,	Hen-
riette	Schrader-Breymann	(1827–1899)	oder	Helene	Lange	(1848–1930),	
die	beide	die	«Mütterlichkeit»	als	ethische	Verpflichtung	wie	als	Privileg	
von	 Frauen	 ansahen.	Die	Orientierung	 der	weiblichen	 Bildung	 an	 der	
Rolle	der	Frau	als	Hausfrau,	Mutter	und	Gattin	für	die	Bürgerinnen	bzw.	
als	Hausfrau,	Mutter	 und	 lohnabhängige	Arbeiterin	 für	 die	 Proletarie-
rinnen	 war	 bestimmend	 für	 die	 Bildungskonzeptionen	 der	 Mitte	 des	













feld	 der	 1848er	März-Revolution	 gab	 es	 zahlreiche	 Frauenvereine	 und	
Aktivitäten,	um	für	Frauen	aus	allen	sozialen	Klassen	«geistige	Selbstän-























Zeit	 überhaupt	 erst	 vereinzelte	 private	 höhere	 Mädchenschulen	 gab:	
«Wir	wollten	die	Spitze	bauen,	ehe	ein	ordentlicher	Grund	gelegt	war»	
(Kleinau	1996,	Bd.	2,	S.	82).
1865	 gründeten	 Auguste	 Schmidt	 (1833–1902)	 und	 Louise	 Otto-
Peters	(1819–1895)	den	«Allgemeinen	Deutschen	Frauenverein»	(ADF),	
was	 als	 Geburtsstunde	 der	 bürgerlichen	 Frauenbewegung	 gilt.	 Louise	
Otto	 stammte	 aus	 wohlhabender	 Familie	 in	 Meißen,	 der	 Vater	 war	
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die	 Etablierung	 von	 Mädchenschulen,	 Arbeiterbildungsvereinen	 und	







für	Mädchen	 und	 Jungen	 gemeinsam,	 da	 dies	 aus	 Kostengründen	 am	
effektivsten	 erschien.	 Ideologisch	 allerdings	war	man	der	Meinung,	 es	
sei	 besser,	 die	Geschlechter	 getrennt	 zu	 erziehen.	 In	 größeren	 Städten	
wurden	entsprechend	getrennte	Schulen	eingerichtet.	Im	letzten	Drittel	
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2.	 dass	 von	 Staatswegen	 Anstalten	 zur	 Ausbildung	 wissenschaftlicher	 Lehre-



















folglich	 auch	 gar	 nicht	 von	Männern	 geleistet	werden.	Mit	 dieser	 Ar-
gumentation	suchten	Frauen	sich	das	Arbeitsfeld	der	Mädchenschulen	
zu	sichern.	Zugleich	bestätigten	sie	damit	die	bis	heute	wirkende	Auf-
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fassung	von	der	Differenz der Geschlechter,	nach	der	Frauen	und	Männer	
gleichwertige,	 aber	 unterschiedliche	 Bestimmungen	 hätten,	 die	 sich	
auch	in	unterschiedlichen	Befähigungen	ausdrückten.
Es	 gab	 allerdings	 am	Ende	 des	 19.	 und	 zu	Beginn	 des	 20.	 Jahrhun-
derts	nicht	nur	die	bürgerliche	Frauenbewegung,	sondern	auch	andere	
Fraktionen	 wie	 die	 proletarische	 Frauenbewegung	 mit	 Clara	 Zetkin	
(1857–1933)	 sowie	 die	 radikale	 Frauenbewegung	 mit	 Hedwig	 Dohm	
(1831–1919)	 als	profiliertesten	Vertreterinnen.	Auch	Zetkin	übernahm	









ob	 Geschlechterdifferenzen	 bestimmend	 für	 die	 Bildungsbedürfnisse	
von	Mädchen	und	Jungen	und	ob	neben	nicht	mehr	in	Frage	stehender	
allgemeiner	 Koedukation	 auch	 geschlechtsgetrennte	 Aktivitäten	 not-
wendig	 seien	 (vgl.	 Faulstich-Wieland	 1991,	 2004a;	 vgl.	 Kap.	 4.1.2	 und	
Kap.	4.2.2).
3.1.4	 Kulturkritik	und	Reformpädagogik:	Schule	und	Leben




auch	 viele	 Gegenbewegungen.	 Diese	 waren	 nicht	 nur	 ein	 deutsches,	








Die	entstehende	Kulturkritik	 setzte	 sich	 fort	 in	vielfältigen	«Bewe-
gungen»	 als	 Lebensreform,	 Schulreform,	 Frauenbewegung,	 soziale	 Re-
form,	Kunsterziehungsbewegung	und	vor	allem	in	der	Jugendbewegung.	
Diese	 vielfältigen	 und	 widersprüchlichen	 Strömungen	 im	 Umbruch	
des	Jahrhunderts	stehen	in	einem	Spannungsfeld	von	Kontinuität	und	
Diskontinuität,	bezogen	auf	die	gesellschaftlichen	und	kulturellen	Ver-
hältnisse	 des	wilhelminischen	 Zeitalters.	 Sie	wendeten	 sich	 gegen	 die	
Lebensformen	dieser	Epoche,	tradierten	aber	zugleich	vieles.
Die	 reformpädagogische	 Bewegung	 (Flitner/Kudritzki	 1961,	 Schei-
be	 1971,	 Oelkers	 1996)	 richtete	 sich	 gegen	 die	 Vorherrschaft	 des	 Her-
bartismus	 (vgl.	 Herbart	 1806/1984;	 Benner	 1993).	 Ihre	 grundlegenden	












sind:	 Projektmethode,	Werkstätten,	 szenisches	 und	 künstlerisches	 Ge-
stalten.
Die	Jugendbewegung	stellte	sich	gegen	die	Welt	der	Erwachsenen	und	
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Holz	 vermessen,	 markiert,	 bearbeitet	 und	 zusammengefügt	 werden,	
gleichzeitig	 braucht	man	 dafür	mathematisches	Wissen,	 Anschauung	










ästhetischer	 Elemente	 entwickelte	 die	 Reformpädagogik	 fortwirkende	
Konzepte	für	eine	Ablösung	der	Pauk-	und	Disziplinarschule.	Sie	setzte	












zen.	 Diese	 heute	 zum	 Teil	 selbstverständlich	 erscheinenden	Konzepte	
wurden	 als	 neuartig	 aufgegriffen	 und	 haben	 zu	 einer	 Jena-Plan-Bewe-
gung	geführt,	die	sich	auch	nach	1945	z.	B.	in	Hessen	fortgesetzt	hat.
In	einer	schulorganisatorischen	Normalität	und	sozialen	Wirklich-
keit,	 die	 durch	 große	 Spannungen,	 Unterdrückung	 und	 zunehmende	
Widersprüche	 gekennzeichnet	war,	 konnte	 die	 Reformpädagogik	 aber	
keine	umfassende	Alternative	bieten.	Die	Verbindung	von	Schule	und	
Leben	 fand	 ihre	Grenze	auch	während	der	Weimarer	Republik	 in	dem	
Fortbestehen	 traditioneller,	 an	 Auslese	 und	 Disziplin	 orientierter	 Er-
ziehungsvorstellungen.	 Für	 die	 Mehrzahl	 der	 Jugendlichen	 blieb	 dies	
die	dominante	Schulform,	und	die	reformpädagogischen	Institutionen	
blieben	auf	Schulversuche	begrenzt.	Aufgenommen	wurden	die	Anstöße	
hauptsächlich	 in	 Landerziehungsheimen	wie	 der	 Odenwaldschule,	 in	
Internaten	wie	Salem	und	in	den	Waldorfschulen.	Die	Impulse	wirkten	








Die	 Erziehung	 im	 nationalsozialistischen	 Staat,	 die	 menschenver-
achtende	militaristische	Erziehung	für	die	«Buben»	und	die	ausschließ-
lich	auf	Mutterschaft	gerichtete	Erziehung	für	die	«Mädels»	nutzte	die	
Gemeinschaftsbedürfnisse	 und	 Lebensbezüge	 brutal	 aus	 und	wendete	
sie	zu	Wehrertüchtigung	und	Gebärfähigkeit.	Die	nationalsozialistische	
Pädagogik	 grenzte	 dann	 zunehmend	 reformpädagogische	 Positionen	
–	ebenso	wie	geisteswissenschaftliche	Konzepte	–	als	 individualistisch	
aus.	Die	Volksgemeinschaft,	das	Führerprinzip	und	die	Rassenideologie	
wurden	 zu	 Kernpositionen.	 Die	 Begriffe	 «Erziehung»	 und	 «Bildung»	
wurden	abgelöst	durch	«Formung»	und	«Prägung».	Ernst	Krieck	(1882–
1947),	1934	Rektor	der	Universität	Heidelberg,	begriff	Pädagogik	als	Teil	





















Die	 bis	 heute	 im	 Kern	 fortbestehende	 Grundstruktur	 des	 Bildungs-
systems	 wurde	 problematisiert	 durch	 die	 Erfahrung	 nachlassenden	






In	 einem	 einfachen,	 aber	 auch	 eingängigen	 Erklärungsmuster	 wurde	
geschlossen,	dass	ein	höheres	technisches	Niveau	der	Arbeitsplätze	ein	
höheres	Qualifikationsniveau	erfordere.	Entsprechend	sollte	eine	breite	
55680.indd   134 23.07.2014   08:41:56
135










det.	 Dabei	 wurde	 die	 Bildungsbenachteiligung	 von	 sozialen	 Gruppen	
aufgedeckt.	Zur	Kennzeichnung	dieser	Gruppen	diente	die	Kurzformel	
von	 der	 «katholischen	 Arbeitertochter	 vom	 Lande»,	 bei	 der	 sich	 alle	
negativ	diskriminierenden	Sozialisationsfaktoren	–	Religion,	Klasse,	Ge-
schlecht	und	Region	–	bündeln	(Peisert	1967).	Gleichzeitig	wurde	in	der	
Begabungsforschung	 eine	 biologische	Erklärung	 sozialer	Ungleichheit	
als	nicht	tragfähig	aufgedeckt.	Theoretischen	Hintergrund	dafür	liefer-











schule.	 Der	 Reformkonsens	 beruhte	 auf	 der	 scheinbar	 harmonischen	
Kopplung	 von	 stärkerem	 Wirtschaftswachstum	 und	 höherer	 Chan-
cengleichheit.	 Die	 Expansion	 weiterführender	 Bildungsgänge	 wurde	
gleichzeitig	als	Faktor	zur	Verbesserung	volkswirtschaftlicher	Konkur-
renzfähigkeit	 angesehen.	 Angesichts	 von	 «Wachstumsstörungen»	 des	
Industriekapitalismus	und	«Unterentwicklung»	 in	der	 «Dritten	Welt»	
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losigkeit	 auch	 von	 Akademikern	 und	 das	 relativ	 stabile	 Fortbestehen	
	sozialer	 Ungleichheiten	 liefern	 eine	 «reale	 Kritik»	 der	 Reformillusio-
nen.
Dies	 betrifft	 zunächst	 die	 Wachstumshoffnungen:	 «Bildung»	 ist	 in	
dieser	Perspektive	 Investition	 in	«Humankapital»	und	nicht	mehr	nur	
Ressourcen	verbrauchender	Konsum.	Investitionen	in	Bildung	schaffen	
demgemäß	 Humankapital,	 dieses	 wiederum	 steigert	 die	 Produktions-
möglichkeiten	und	Wachstumspotenziale	einer	Volkswirtschaft.	Vorrei-
ter	dieser	Sichtweise	war	Friedrich	Edding	(1909–2002),	der	als	Begrün-
der	 der	 Bildungsökonomie	 in	 der	 Bundesrepublik	 Deutschland	 genannt	
wird.	 In	 seinem	 Grundwerk	 «Ökonomie	 des	 Bildungswesens.	 Lehren	








Entwickelt	 werden	 Prognosen	 des	 Arbeitskräftebedarfs	 (man-power-
approach)	 als	 Versuche,	 eine	 Komplementarität	 zwischen	 Arbeitsein-
satz	 und	 Qualifikationsstrukturen	 herzustellen.	 Ausgangspunkt	 ist	
die	 These,	 dass	Mangel	 an	 qualifiziertem	 Personal	 als	 restringierender	














und	 organisatorischen	 Ausstattungen	 der	 Arbeitsplätze	 auf	 die	 Qua-




Auch	 die	Aufstiegs- und Gerechtigkeitshoffnung	 hat	 sich	 nicht	 erfüllt.	
Ralf	Dahrendorf	(*1929),	Soziologe,	Politiker	und	Publizist,	hatte	bereits	


















Die	 Kombination	 von	 Bildungsökonomie-	 und	 Chancengleichheits-
argumenten	 hat	 in	 der	 sozial-liberalen	 Konstellation	 Ende	 der	 1960er	
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geführt.	 Es	 besuchen	 immer	 mehr	 Schülerinnen	 und	 Schüler	 weiter	
führende	 Schulen	 und	 gehen	 so	 immer	 länger	 zur	 Schule.	 Insgesamt	
haben	die	Kinder	aller	gesellschaftlichen	Gruppen	davon	profitiert.	Al-











dadurch	 aus,	 dass	 nicht	mehr	 Herkunft	 oder	 Geschlecht,	 sondern	 die	
für	Lernabschlüsse	erbrachten	Leistungen	als	Voraussetzungen	für	den	
Zugang	zu	Erwerbsmöglichkeiten	und	damit	für	die	Erlangung	von	Ein-
kommen,	 Einfluss	 und	Ansehen	 gelten.	 So	wird	 ein	 individualisiertes	
Leistungsprinzip	 zur	 Legitimationsgrundlage	 sozialer	 Ungleichheit.	
Hier	greift	das	Konzept	der	Chancengleichheit,	nach	dem	Unterschiede	des	




Prinzipiell	 gerät	 aber	 ein	 Lern-	 von	 Lebenschancen	 trennendes	
Denken	 in	eine	unlösbare	Paradoxie:	Einerseits	werden	durch	Bildung	
die	 Prämissen	 hergestellt,	 um	 soziale	 Egalitätsansprüche	 zu	 stellen.	
Andererseits	werden	bestehende	Hierarchien	sozialer	Ungleichheit	legi-
timiert.	Die	Bildungserfolge	von	Mädchen	und	Frauen	haben	z.	B.	nicht	
dazu	 geführt,	 dass	 ihre	 Berufsmöglichkeiten	 entsprechend	 gestiegen	
sind.	Unterhalb	der	 formalen	Berechtigungsniveaus	ergeben	sich	neue	
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Man	 kann	 die	 konstatierte	 Selektivität	 der	 Bildungsteilnahme	 als	
einen	 Beleg	 fortbestehender	 sozialer	 Ungerechtigkeit	 verstehen.	 Dis-









gleichen	Teilhabe	 –	 diskriminierender	Bildungsarmut	–	 greift	 die	 Idee	
korrektiver	 Gerechtigkeit.	 Die	 Lernchancen	 in	 einer	 Gesellschaft	 sind	
so	gerecht	wie	deren	Lebenskonstellationen	generell.	Somit	wendet	sich	
das	Postulat	der	Chancengleichheit,	wenn	man	damit	nicht	nur	Hand-
lungsmöglichkeiten	 fasst,	 sondern	 die	 strukturellen	 Prämissen	 mit-
denkt,	 kritisch	 gegen	Ungleichheiten	 der	 sozialen	 Lage	 –	 also	 auf	 fak-
tische	Gleichstellung.




«Dadurch	 dass	 das	 Bildungssystem	 eine	 Kultur	 und	 die	 gebildete	 Einstellung	
zur	Kultur	einübt	und	bestätigt,	sorgt	es	für	die	Weitervererbung	des	kulturellen	
Kapitals	und	erfüllt	gleichzeitig	mit	seiner	sozialen	Funktion	der	Reproduktion	
der	Klassenbeziehungen	 seine	 ideologische	 Funktion	 der	Verschleierung	 dieser	
Reproduktionsfunktion,	indem	es	die	Illusion	der	absoluten	Autonomie	hervor-
bringt»	(ebd.,	S.	215).
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Resultat	 unserer	 Einschätzung	 der	 Bildungsreformdiskussion	 ist	 also,	
dass	 die	 schon	 von	 Rousseau	 problematisierte,	 von	Campe	 integrierte	
















wichtigsten	 Aspekte	 der	 Organisation	 des	 Bildungswesens	 und	 seiner	
politischen,	juristischen	und	ökonomischen	Regulierung.	Dazu	werden	
vor	 dem	Hintergrund	der	historischen	Entwicklung	 (vgl.	Kap.	 3.1)	 zu-
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3.2.1	 Struktur	des	Bildungssystems:	Gliederung	und	Laufbahnen
Was	 also	 sind	 die	 Grundstrukturen	 des	 Bildungssystems	 in	 Deutsch-
land?	Stellt	man	die	heutige	Struktur	des	Bildungssystems	 (vgl.	Abbil-
dung	4),	wie	sie	nach	der	deutschen	Vereinigung	etabliert	wurde,	dar,	so	
spiegelt	 sie	 einerseits	 den	 prinzipiellen	Aufbau;	 andererseits	 stimmen	
die	tatsächlichen	Organisationsformen	in	den	einzelnen	Bundesländern	
nur	zum	Teil	damit	überein.	Die	Verfasser	des	von	der	Kultusminister-
konferenz	 in	 Auftrag	 gegebenen	 «Bildungsberichts	 für	 Deutschland»	
konstatieren:	 «In	 der	 Vielfalt	 schulstruktureller	 Ausprägungen	 in	 den	
deutschen	Ländern	noch	ein	deutsches	Schulsystem	zu	erkennen	 fällt	
schwer»	(Avenarius	u.	a.	2003,	S.	5).	Grund	dafür	ist	die	grundgesetzlich	
festgeschriebene	 Kulturhoheit	 der	 einzelnen	 Länder	 –	 aus	 Sicht	 eines	
sich	 vereinheitlichenden	 Europa	 eine	 Skurrilität,	 jedenfalls	 solange	
nicht	eine	gemeinsame	Einheit	in	der	Vielfalt	gesichert	wird.
Bei	allen	Abweichungen	 lässt	 sich	das	Bildungssystem	zunächst	 in	
fünf	Hauptstufen	 einteilen:	den	Elementar-,	den	Primar-,	den	Sekundar-











man	 hier	 die	 Kindertageseinrichtungen	 für	 Kinder	 von	 null	 bis	 sechs	
Jahren,	mit	einem	Schwerpunkt	bei	den	Drei-	bis	Sechsjährigen	(vgl.	Kap.	
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die	 Sekundarstufe	 I	 erfolgt	 und	 alle	 Jugendlichen	 noch	 schulpflichtig	








Der	 Besuch	 der	 unterschiedlichen	 Schulformen	 in	 der	 Sekundar-
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stufe	 I	 ist	mit	 unterschiedlichen	 Fortsetzungen	 in	 der	 Sekundarstufe II	
verbunden.	Während	die	Gymnasien	als	Normalfall	den	Übergang	ihrer	
Schülerinnen	 und	 Schüler	 in	 die	 gymnasiale	 Oberstufe	 vorsehen,	 ist	













schiebungen	 der	 Anteile	 seit	 1960	 festzustellen	 (vgl.	 Tabelle	 2).	 Die	
Gewichte	haben	sich	gedreht.	Während	1960	mehr	als	zwei	Drittel	der	



















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































nach	 abgeschlossenen	Erstausbildungen	 (vgl.	Kap.	 4.3).	Dieser	 Bereich	












Ausgehend	 von	 den	 historisch	 entstandenen	 Grundstrukturen,	 liefen	
die	Entwicklungen	in	der	alten	«Bundesrepublik	Deutschland»	und	der	














Durch	 die	 Einrichtung	 von	 Arbeiter-	 und	 Bauernfakultäten	 sollte	 der	
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Hochschulzugang	 dieser	 Gruppen	 gestärkt	 werden.	 Schließlich	 wur-
de	 das	 Curriculum	 schwerpunktmäßig	 auf	 Naturwissenschaften	 und	























Im	 Oktober	 1949	 fand	 die	 konstituierende	 Sitzung	 der	 «Ständigen 
Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland»,	
der	KMK,	statt.	Ihre	Aufgabe	–	festgelegt	in	der	Präambel	der	Geschäfts-
ordnung	–	ist	es,	«Angelegenheiten	der	Kulturpolitik	von	überregionaler	




die	 Beschlüsse	 der	 KMK	 vorbereitet,	 diese	müssen	 einstimmig	 gefasst	
werden.	Damit	wird	ein	Konsens	in	Sachfragen	der	Bildungspolitik	not-
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wendig.	Dies	kann	zu	zeitraubenden	Verhandlungen,	zur	Vertagung	von	
umstrittenen	 Themen	 oder	 zu	 einem	 hohen	 Allgemeinheitsgrad	 von	
Vereinbarungen	 führen.	 Insgesamt	 aber	 beruht	 die	Grundstruktur	 der	
organisatorischen	wie	 auch	 der	 curricularen	Gestaltung	 des	 Bildungs-
systems	auf	Empfehlungen	der	KMK,	die	dann	als	Abkommen	der	Minis-
terpräsidenten	der	Bundesländer	verabschiedet	werden.	So	wurden	 im	
Düsseldorfer	 «Abkommen	 zwischen	 den	 Ländern	 der	 Bundesrepublik	
zur	Vereinheitlichung	auf	dem	Gebiete	des	Schulwesens»	von	1955	(In-
krafttreten:	 1.	4.	1957)	 Schuljahresbeginn,	Gesamtdauer	 der	 Ferien	und	
Zeitraum	 für	 die	 Sommerferien,	 Bezeichnungen,	Organisationsformen	
und	Schultypen	der	Mittelschule	und	der	Gymnasien	(mit	Regelung	der	






Obwohl	 durch	 die	 Kulturhoheit	 der	 Länder	 die	 schulpolitischen	
Entscheidungen	Sache	der	Länder	bleiben	und	die	KMK	das	zuständige	
Organ	für	die	Koordinierung	darstellt,	gab	es	bereits	Anfang	der	1950er	
Jahre	 Bestrebungen	 des	 damals	 zuständigen	 Bundesinnenministeri-
ums,	durch	Einrichtung	eines	Bundesbeirats	die	Vereinheitlichung	des	
Bildungswesens	 voranzutreiben.	 Die	 Länder	 leisteten	 dagegen	Wider-
stand,	 und	 als	Kompromiss	wurde	 1953	 der	Deutsche Ausschuss für das 





aufwiesen,	 jedoch	 nicht	 als	 Vertreter	 organisierter	 Interessenverbände	
auftraten.	 Faktisch	 allerdings	 waren	 die	 Personen	 durchaus	 nicht	 frei	










rige)	 Grundschule	 sowie	 eine	 anschließende	 vierjährige	 Hauptschule	
vor.	Die	Mittelschule	wurde	umbenannt	in	Realschule.	Dies	waren	erste	
Maßnahmen	aufgrund	der	 in	den	1960er	 Jahren	–	nach	dem	Ende	der	



























statischen	 und	 biologistischen	 Begabungsbegriff	 hin	 zu	 einem	 dyna-




















dieser	Grundlage	wurde	einerseits	das	Bundesministerium für Bildung und 
Wissenschaft (BMBW) eingerichtet,	 andererseits	 1970	 die	 Bund-Länder-
Kommission für Bildungsplanung und Forschungsförderung (BLK) ins	Leben	
gerufen.	In	der	BLK	kommen	Vertreter	aller	Bundesländer	–	zunächst	elf,	
nach	der	Vereinigung	der	beiden	deutschen	Staaten	16	–	und	zunächst	







Arbeit	 der	BLK	war	die	Modellversuchsförderung,	 die	 ein	wesentliches	
Instrument	 für	 die	 Unterstützung	 von	 Innovationsvorhaben	 darstellte	
und	 Entscheidungshilfen	 für	 die	 Weiterentwicklung	 des	 Bildungssys-
tems	geben	sollte;	 ihre	Hauptfunktion	bestand	in	der	Herstellung	eines	
veränderungsfreundlichen	Klimas	(Leschinsky	2003,	S.	167).	Zu	den	Mo-















Sie	 empfahl	 darin	 einen	Paradigmenwechsel	 vom	Lehren	 zum	Lernen	
und	 entwickelte	 entsprechend	 die	 Konzeption	 eines	 «Hauses	 des	 Ler-
nens»	(Bildungskommission	NRW	1995).	Von	1999	bis	2002	gab	es	einen	
Bildungsrat	 beim	 Ministerpräsidenten	 des	 Landes	 Niedersachsen,	 der	
verschiedene	 Empfehlungen	 (z.	 B.	 Regionen	 des	 Lernens	 –	 Förderung	
regionaler	Bildungskonferenzen;	Empfehlungen	für	eine	neue	Finanzie-
rung	und	Organisation	des	 Schulsystems)	 verabschiedete	 (Niedersäch-
sische	Staatskanzlei	2002).	Von	Anfang	2001	bis	Mitte	2003	gab	es	eine	
Bildungskommission	der	Länder	Berlin	und	Brandenburg,	die	im	August	
2003	 einen	 Bericht	 «Bildung	 und	 Schule	 in	 Berlin	 und	 Brandenburg.	







unternommen,	 indem	 sie	 das	«Forum Bildung» einberiefen.	 Es	wurden	
zahlreiche	Empfehlungen	erarbeitet	und	auf	Fachtagungen	vorgestellt	
(vgl.	 http://bildungplus.forum-bildung.de/templates/forumbildung1.
php	 –	 27.	2.	2006).	 Als	 Konsequenzen	 lassen	 sich	 zwei	 Entwicklungs-
schwerpunkte	 festhalten	 (vgl.	 Kap.	 4.2):	 Zum	 einen	hat	 die	 Forderung	




die	 Frage,	 inwieweit	 diese	 Einrichtungen	 verstärkt	 Bildungsaufgaben	
wahrnehmen	sollen	und	können,	was	zugleich	zum	Problem	der	Kom-




«Zukunft	 Bildung	 und	 Betreuung»	 –	 http://www.bmbf.de/de/1125.php	
–	 27.	2.	2006),	 bei	 dem	 es	 zugleich	 um	 konzeptionelle	 Entwicklungen	
einer	pädagogisch	sinnvollen	Ganztagsbetreuung	geht.
In	 der	Konsequenz	 der	 vertikalen	Gliederung	 zwischen	 internatio-
nalen	Gremien	(vgl.	Kap.	3.4),	Bundeszuständigkeiten,	Kulturhoheit	der	
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Bundes	sind.	Weiterhin	steht	dem	Bund	zu,	Rahmenvorschriften	für	das	
öffentliche	 Dienstrecht	 und	 die	 Besoldung	 der	 öffentlich	 Bediensteten	
zu	machen.	Mit	der	Ende	der	1960er/Anfang	der	1970er	 Jahre	erfolgten	
Grundgesetzänderung	wurden	 die	 Kompetenzen	 des	 Bundes	 erweitert.	
Die	Vergabe	von	Ausbildungsbeihilfen	fällt	nun	in	seine	Zuständigkeit,	
was	 sich	 im	 Bundesausbildungsförderungsgesetz	 (Bafög)	 1970	 nieder-
schlug.	Ebenfalls	erhielt	der	Bund	eine	Rahmenkompetenz	für	die	Hoch-
schulen,	 Bildungsplanung	 und	 Forschungsförderung	 im	 Rahmen	 der	





















trifft	 die	Konsequenzen	 von	Vorschriften	 für	 die	Unterrichtsorganisation	
–	sie	wird	beeinflusst	über	die	Festlegung	von	Klassenfrequenzen,	Lehrer-
zuweisungen	und	damit	Differenzierungschancen.
Die Schulaufsicht	 betrifft	 nicht	 nur	 die	 Dienst-	 und	 Rechtsaufsicht,	
sondern	 auch	 die	 Fachaufsicht.	 D.	h.,	 die	 «Schulaufsichtsbeamten	 be-
treuen	die	Schulen	und	 fördern	 ihre	pädagogische	Qualität,	 indem	sie	
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lerinnen	 und	 Schüler	 ungern	 offenbart	werden,	weil	 eher	 Sanktionen	
befürchtet	als	Unterstützungen	erwartet	werden.















im	 Berufsbildungsgesetz	 (BBiG),	 dem	 Arbeitsförderungsgesetz	 (AFG),	
das	ins	Sozialgesetzbuch	III	(SGB	III)	einbezogen	wurde,	dem	Hochschul-
rahmengesetz	 (HRG)	 sowie	 den	 Erwachsenenbildungs-	 und	 Bildungs-
freistellungsgesetzen	der	Länder.	Weitere	Rechtsgrundlagen	finden	sich	




Die	 Unübersichtlichkeit	 und	 Zersplitterung	 der	 rechtlichen	 Zu-
ständigkeiten	und	Regelungen	in	Deutschland	tragen	dazu	bei,	dass	eine	
einheitliche,	 zukunftsfähige	 Gestaltung	 erschwert	 wird,	 obwohl	 der	
Ressourcenbedarf	im	Kontext	«Lebenslangen	Lernens»	steigt	und	weit-












für	 Schule	 und	 Erstausbildung	 liegt	 deutlich	 unter	 dem	 OECD-Durchschnitt»	
(2004,	S.	43/44).





zeitig	 «Lebenslanges	 Lernen»	 postuliert	 wird,	 immer	 deutlicher.	 Die	
sich	verschärfende	Ressourcenproblematik	bringt	den	Bildungsbereich	
in	den	Horizont	von	Wirtschaftlichkeit.	Es	geht	um	die	Erbringung	und	
Verteilung	 gesellschaftlichen	 Reichtums	 hinsichtlich	 monetärer,	 aber	
auch	 temporaler	Ressourcen,	 also	um	Lernzeiten	 (Faulstich	2002)	und	
Lerngelder	(Faulstich/Bayer	2005).






Berücksichtigung	 der	 Aufwendungen	 von	 Unternehmen,	 nichtöffent-










Die	Debatte	 um	«Lebenslanges	 Lernen»	 ist	 angesichts	 des	hohen	Auf-
wands	 zwangsläufig	mit	 Problemen	 alternativer	 Finanzstrategien	 ver-
bunden.	Nach	 lang	dauernder	Unterinvestition	 steht	die	Frage	an,	wie	
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Einer	 der	 Ausgangsgedanken	 der	 Bildungsökonomie	 (Überblick	 in	
Faulstich/Bayer	 2005)	 besteht	 darin,	 Bildungsausgaben	 nicht	 nur	 als	
Konsum,	 sondern	 als	 Investition	 zu	 begreifen,	 also	 den	 kurzfristigen	
Kosten	den	langfristigen	Nutzen	gegenüberzustellen.	Dies	wird	gefasst	
mit	dem	zwiespältigen	Begriff	«Human-Kapital».	Belegt	werden	soll,	dass	
der	 Aufwand	 sich	 «lohnt».	Während	 aber	 die	monetären	 Kosten	 von	
Lernangeboten	direkt	anfallen	und	hart	belegbar	sind,	sind	die	Effekte,	
bezogen	auf	Nutzen,	eher	indirekt	und	weich	–	kaum	zu	erfassen.	Diese	








Aufgrund	 von	 immer	 noch	 ungeklärten	 Theorie-,	 Empirie-	 und	 auch	
Datenproblemen	 argumentiert	 das	 «Human-Kapital-Konzept»	 zwar	
weitgehend	 mit	 Plausibilitätsannahmen,	 denen	 jedoch	 valide	 Belege	
und	auch	fundierte	Begriffe	fehlen.	Es	lassen	sich	aber	immerhin	einige	






zusätzliches	 Bildungsjahr	 führt	 in	Deutschland	 zu	 einem	Einkom-




2000,	 S.	 232).	 Die	 qualifikationsspezifischen	 Erwerbslosenquoten	
sind	dafür	ein	Beleg.
•	 Zertifizierte	 Weiterbildung	 eröffnet	 Zugang	 zu	 höheren	 betriebli-
chen	Statuspositionen	(DIHK	2004).
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Es	 ist	 also	 auch	aus	ökonomischer	Perspektive	 langfristig	 legitim,	den	


















zugang	 für	Lernchancen	 in	 einer	Gesellschaft	 ist	 so	gerecht	wie	deren	
Lebenskonstellationen	generell.
Dabei	 ist	auch	die	Verteilung	der	Ressourcen	auf	die	einzelnen	Bil-
dungsbereiche	 zu	 betrachten,	 da	 zwischen	 Kinderkrippen,	 Schulen,	








venten	 im	 Durchschnitt	 193	000	 DM	 und	 für	 eine	 Absolventin	 einer	
privaten	Vollzeitschule	 (z.	B.	 einer	 Chemisch-Technischen	Assistentin)	
insgesamt	80	000	DM	bis	 zum	Abschluss	aus	öffentlichen	Mitteln	auf-
gebracht	worden	sind	 (ebd.).	Die	Verteilungseffekte	der	Bildungsfinan-






für	 Bildung	 der	monetären	Marktregulierung.	Dies	 führt	 zu	 einer	Un-
terausstattung	 des	 Bildungsbereichs.	 Die	 Besonderheiten	 des	 «Gutes»	
Bildung	wirken	sich	unter	ökonomischer	Perspektive,	bezogen	auf	seine	
Markgängigkeit,	 aus	 in	 nicht	 eingrenzbaren	 externen	 Effekten,	 Infor-
mationsdefiziten	auf	den	Märkten,	nicht	kalkulierbaren	Konsequenzen,	








Die	 Institutionen	der	Erziehung	und	Bildung	 sind,	 gemessen	an	benö-
tigten	 Finanzen,	 eingesetztem	 Personal	 und	 einbezogenen	 «Insassen»,	
zu	gewichtigen	Organisationen	herangewachsen.	Das	Erziehungs-	und	
Bildungswesen	spielt	selbst	eine	wichtige	Rolle	in	allen	nationalen	Öko-










































schen	 Strukturen	 und	 Intentionen	 vermittelt	 (Giddens	 1988).	 Ins	 Zen-
trum	der	Diskussion	rückt	dann	ein	Blick	auf	Institutionen,	welcher	soziale	
Strukturen	 und	 individuelles	 Handeln	 zusammenbringt.	 Institutionen	
sind	demgemäß	sowohl	Resultat	als	auch	Prämisse	von	Handeln.	Diese	
Perspektive	öffnet	den	Blick	auf	Folgen	von	Institutionen,	die	sich	nicht	







–	 Schulaufbau,	 Bildungsangebote,	 Versetzungsregelungen,	 Anwesen-
heitspflichten	 –,	 die	 Effekte	 erzeugen,	 welche	weitgehend	 unabhängig	
sind	von	den	angestrebten	Absichten	der	handelnden	Personen.	Die	In-
tention,	 Lernende	 zu	 fördern,	 bricht	 sich	 an	dem	 strukturellen	Zwang,	
zu	prüfen,	Zeugnisse	zu	erteilen,	Lernerfolge	zu	zertifizieren.	Haben	die	
Lerninstitutionen	also	immer	problematische	Folgen	für	Lernchancen?
Zunächst	 stehen	 die	 Ungleichwertigkeiten	 institutionalisierten	
Lernens,	gemessen	an	der	Forderung	nach	Gleichheit	der	Lernmöglich-
keiten,	in	einem	unaufhebbaren	Widerspruch.	Luhmann	formuliert	das	
in	 seiner	 Systemterminologie:	 «Das	 Erziehungssystem	 behandelt	 Un-
gleiches	gleich,	um	die	Auflösung	dieser	Paradoxie,	die	Erzeugung	schul-






Lerninstitutionen	 entstehen	 kontaminierte Lernverhältnisse –	wo	 Entfal-
tung	gefördert	werden	 soll,	werden	Einpassung	und	Unterordnung	er-
zwungen	 –	 mit	 fatalen	 Konsequenzen:	 Generation	 nach	 Generation	
leidet	 an	 der	 Schule.	 Schulschwänzer	 drücken	 sich	 vorm	 Unterricht.	
Studierende	 fliehen	 die	 Universität.	Weiterbildungsteilnehmende	 ent-
wickeln	Lernwiderstände.	Sind	das	alles	nur	vermeidbare	Fehlentwick-




55680.indd   162 23.07.2014   08:41:57
163
Sicherlich	schwingen	in	der	Diskussion	um	Institutionenkritik	und	












Zunächst	 trifft	 die	 Institutionenkritik	 zu,	 wenn	 man	 sich	 gegen-
wärtige	Zustände	in	Schulen,	im	«Dualen	System»,	in	Hochschulen	oder	
Weiterbildungseinrichtungen	 vor	 Augen	 hält:	 Die	 Disziplinaranlagen 
des	Lernens	–	deren	Prototyp	die	Schule	ist,	deren	Zwangscharakter	sich	
aber	 zum	 Beispiel	 in	 «Maßnahmen»	 beruflicher	Weiterbildung	 sogar	
noch	potenziert	–	kontrollieren	die	Lernenden,	 indem	sie	diese	 in	Zeit	
und	Raum	fixieren.	Ein	Gleichlauf	von	Lernzeiten	und	Lerngeschwindig-
keiten	wird	 vorgegeben,	 um	Ordnungen	 durch	Dressur	 zu	 erzwingen;	
Schulungsräume	und	Trainingszentren	erzeugen	Klausur	und	Isolation,	
indem	 sie	 Lernen	 und	Anwenden	 trennen;	 zwischen	Unterrichtenden	















anlagen	–	um	auf	 Lernstätten	 zurückzukommen	–	 vielfach	defensives	
Lernen	 und	 begründete	 Lernwiderstände:	 Institutionen	 formieren	 kon-
taminierte	Lernverhältnisse.
Dies	 liefert	 zwar	 eine	 Kritikfolie,	 welche	 Reformillusionen	 der	
Bildungsdebatte	 ebenso	 platzen	 lässt,	 wie	 sie	 individuelle	 Schuldzu-
schreibungen	an	einzelne	Lehrende	relativiert.	Riskant	wird	allerdings	






«Kontaminierte	 Lernverhältnisse»	 in	 der	 Paukschule	 –	 gesteigert	
noch	in	der	Rekrutenanstalt	und	die	Vergewaltigung	des	Einzelnen	durch	
das	System,	wie	sie	Robert	Musil	(1880–1942)	in	«Die	Verwirrungen	des	
Zöglings	 Törleß»	 darstellt	 (Musil	 1959)	 –	 haben	 vielfältige	 reformpä-
dagogische	 Gegenentwürfe,	 die	 den	 Zusammenhang	 von	 Lernen	 und	
Leben	betonen,	provoziert.	 In	der	Geschichte	der	modernen	Pädagogik	
etwa	von	Comenius	über	Pestalozzi,	Schleiermacher	bis	hin	zu	Dewey	
und	Kerschensteiner	 (vgl.	 Kap.	 3.1)	wurde	 immer	 schon	 versucht,	 Ar-
beitsbedingungen	und	Kommunikationsformen	zu	schaffen,	innerhalb	
deren	 die	 Lerninteressen	 der	 Beteiligten	 geäußert	 und	 berücksichtigt	
werden	können.
Im	Gegensatz	 zu	 der	 überzogen	 kritischen,	 strukturalistischen	Ar-
gumentation	 bei	 Foucault,	 die	 konkrete	 Handlungsmöglichkeiten	 zur	
Umgestaltung	des	Bildungswesens	verliert	und	so	Hilflosigkeit	ausbrei-
tet,	werden	in	der	aktuellen	Debatte	um	«Selbstorganisiertes Lernen» und	




Arbeiten	 aufheben	 und	 sich	 von	 den	 institutionellen	 Vorgaben	 lösen	








Der	 Begriff	 Institution	 wird	 meistens	 unscharf	 gebraucht.	 Allgemein	
kann	er	verwendet	werden,	um	Ordnungen	von	Handlungszusammen-
hängen	zu	bezeichnen.	Der	Soziologe	Klaus	Eder	(*1946)	antwortet:
«Das	Problem,	das	 Institutionen	 lösen,	 ist	die	Herstellung	eines	über	Zeit	 stabi-
len	 sozialen	 Handlungszusammenhangs.	 Institutionen	 tun	 dies,	 indem	 sie	 ein	
gemeinsam	geteiltes	Wissen	verkörpern,	auf	das	sich	die	Beteiligten	eines	Hand-
lungszusammenhangs	beziehen	können»	(2001,	S.	19).
Institutionen	 vermitteln	 also	 zwischen	 Individuen	 und	 Gesellschaft.	




Kommunikationsstrukturen.	 Institutionen	 reduzieren	 eine	 übergroße	
Komplexität	 von	Handlungsmöglichkeiten	 auf	 einer	mittleren	 Ebene;	
sie	entlasten	durch	Herstellen	von	Üblichkeiten	und	Verlässlichkeiten;	
sie	bewahren	die	Individuen	davor,	sich	selbst	und	ihre	Welt	täglich	neu	
erfinden	 oder	 entdecken	 zu	müssen.	Man	 geht	 in	 ein	Gebäude,	 findet	
dort	 seine	Lerngruppe,	 trifft	meistens	die	gleichen	Leute,	erinnert	 sich	
(hoffentlich)	an	das	gestern	Gelernte,	erwartet	unterschiedliche	Rollen	
bei	den	hinzukommenden	Lehrenden	usw.
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prozesse	 folgen	 nicht	 einfach	 pädagogischen	 Ideen,	 sondern	 bedürfen	





spektive	 als	 Lernende.	Dies	 ermöglicht	 soziale	Vergleiche	 etwa	bei	




















eigene	 Status	 nach	 der	 individuellen	 Leistung	 vergeben	 wird	 auf-
grund	von	Kriterien,	die	auf	fairem	Wettbewerb	und	somit	auf	dem	
Postulat	zumindest	der	formalen	Gleichheit	beruhen»	(ebd.,	S.	32).
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	 6.	Stimulation	sozialer	Vergleiche




sames	Erkenntnisstreben.	 Sie	 schafft	 eine	Reflexionskultur	mit	der	
Chance	zur	offenen	Problematisierung	von	Realitätsbezügen.
	 8.	Primat	simulierter	und	pädagogisch	aufbereiteter	Erfahrungen

















2.1.1),	 gibt	 sicherlich	 vielfältige	 Anstöße,	 eingefahrene	 Routinen	 auf-
zubrechen	 und	 über	 zugrunde	 liegende	Konzepte	 neu	 nachzudenken.	
Was	in	den	Lehrinstitutionen	gelernt	wird,	ist	nicht	gleichzusetzen	mit	
dem,	was	 gelehrt	wird.	Zentrales	 Problem	bleibt	 also:	Gibt	 es	 ein	 trag-
fähiges	Konzept	von	Lehre	in	Institutionen	jenseits	des	Lehr-Lern-Kurz-
schlusses?










•	 Klausur/Isolation,	 indem	 Lernen	 und	 Handeln	 auseinander	 fallen	




































bereitzustellen.	 «Expansives»	 und	 «institutionalisiertes»	 Lernen	 sind	
dann,	wenn	man	dieser	Argumentation	folgt,	keineswegs	ein	Gegensatz.	





sen	 –	 als	 Mitlernen	 –,	 erfolgte.	 Institutionalisierung	 von	 gesonderten	
Lernzusammenhängen	wurde	erst	erforderlich	durch	die	diversifizierten	
Funktionen	gesellschaftlicher	Arbeitsteilung	und	durch	die	Abspaltung	
verfügbaren	 Wissens	 vom	 Tätigkeitsvollzug.	 Erst	 dann	 konnte	 und	
musste	ein	gesondertes	Bildungssystem	entstehen.
Kennzeichnend	 für	 Lernen	 in	 Institutionen	 ist	 die	 Ablösung	 von	
unmittelbaren	 Arbeits-	 oder	 anderen	 Alltagsroutinen.	 Dies	 hat	 zwei	
Aspekte:	Zum	einen	muss	überhaupt	ein	Freiraum	geschaffen	werden,	
ein	Moratorium	 zum	 Lernen	 bereitgestellt	werden.	 Die	Durchsetzung	
der	Schulpflicht	geschah	auch	gegen	diejenigen,	die	ein	Interesse	an	der	
Kinderarbeit	hatten,	weil	sie	die	Arbeitskraft	oder	den	Lohn	der	Kinder	













sierte	 Handlungszusammenhänge,	 um	 intentionales	 Lernen	 zu	 unter-
stützen.	 Durch	 Ablösung	 vom	 unmittelbaren	 Handlungsdruck	 kann	





Perspektive	 der	Vermittlung	 gesellschaftlichen	Wissens	 bedeutet	 aber,	





indem	Möglichkeiten	 expansiven	 Lernens	 entwickelt	 und	 unterstützt	
werden.	 Dies	 erfordert	 gleichzeitig	 eine	 Reorganisation	 der	 Institutio-
nen-	 und	 Professionsprofile,	 welche	 die	 reflexive	 Institutionenkritik	
aufnimmt	und	weitertreibt.	Gleichzeitig	werden	andere	Aktivitäten	 in	










•	 Hochschulen	 dienen	 auch	 dem	 Herstellen	 von	 Netzwerken,	 Seil-
schaften	sowie	als	Heiratsmarkt.
•	 Erwachsenenbildung	dient	auch	dazu,	nette	Leute	zu	treffen,	Kom-
munikation	 zu	 ermöglichen	 oder	 auch	nur	 sinnvollen	Tätigkeiten	
nachzugehen.
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Die	Vielfalt	 der	 Interaktionen	 in	Lerninstitutionen	 entzieht	 sich	 einer	
abstrakten	 Systemsicht.	 Die	 Institutionenperspektive	 dagegen	 macht	
deutlich,	was	 Lernensembles	 leisten	 bzw.	wo	 sie	 durch	 kontaminierte	




















Teildisziplin,	 die	 sich	 mit	 vergleichender	 Bildungsforschung	 befasst.	
Dabei	 lassen	 sich	 drei	 Sichtweisen	 unterscheiden:	 Zum	 einen	 geht	 es	
um	 die	 Frage,	 inwieweit	 Bildungssysteme	 international	 gesehen	 ähn-




und	 Bildung	 in	 verschiedenen	 Gesellschaften,	 einzelnen	 Staaten	 oder	
55680.indd   171 23.07.2014   08:41:58
172
auch	Regionen	erforscht,	um	Unterschiede	herauszuarbeiten	bzw.	auch	




























lung	 der	 Bildungssysteme	 folge	 Sachzwängen	 der	 wirtschaftlich-tech-
nischen	Entwicklung.	Wenn	sich	die	Anforderungen	des	Arbeitsmarkts	
verändern,	 die	 Weiterentwicklung	 von	 Technologien	 beispielsweise	













«Das	 nationale	 Bildungssystem	 ist	 ähnlich	wie	 der	 Nationalstaat	 zu	 einem	 in-




zeigen	 (vgl.	Kap.	 3.1).	 Einige	 Schlaglichter	 solcher	universalisierenden	
Tendenzen:	Die	Erfindung	der	Schrift	stellte	schon	den	Ausgangspunkt	
für	die	Entwicklung	von	Schulen	dar,	später	ermöglichte	die	Erfindung	




lung,	 stand	 insbesondere	Wilhelm	 von	 Humboldt	 für	 die	 «Idee	 einer	
wissenschaftlichen	Bildung	in	weltbürgerlicher	Absicht»	(ebd.,	S.	966).	
Christel	 Adick	 (*1948)	 beschreibt	 die	 Entwicklung	 der	 Schule	 zusam-
menfassend	 als	 Verschmelzung	 zweier	 menschheitsgeschichtlich	 vor-
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Naturwissenschaften,	 Geschichte	 und	 Geographie,	 Religions-	 bzw.	











•	 Welteinrichtungen	 (Weltbank,	UNESCO)	 sowie	 supranationale	Re-
gionaleinrichtungen	(OECD)	vertreten	die	normativen	Grundlagen	
für	Nationalstaaten,	Bürgerschaft,	Menschenrechte	und	Bildung.





Diese	 Entwicklungen	 sind	 allerdings	 keineswegs	 widerspruchsfrei.	
Vielmehr	muss	man	 –	 folgt	man	 Lenhardt	 –	 zugleich	 festhalten,	 dass	
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Der	 supranationale	 Charakter	 von	 Bildung	 zeigt	 sich	 nicht	 allein	 in	
Untersuchungen	 der	 vergleichenden	 Erziehungswissenschaft,	 sondern	
in	der	Verflechtung	von	weltpolitischen	Organisationen	und	Bildungs-


















frage	widmet,	 ist	 die	 OECD	 (Organisation	 für	Economic	Co-operation	
and	 Development	 –	 www.oecd.org),	 die	 Konferenz	 für	 wirtschaftliche	
Zusammenarbeit	und	Entwicklung.	Das	aktuelle	OECD-Programm	für	
Bildung	benennt	sechs	Ziele,	an	denen	gearbeitet	wird:
•	 Promoting	 lifelong	 learning	and	 improving	 its	 linkages	with	other	
socio-economic	policies.








a	Glance»	heraus,	 der	 auf	 der	 Basis	 von	nationalen	Berichten	 zentrale	
Informationen	zusammenstellt.
Ein	weiterer	institutioneller	Akteur	in	der	Bildungspolitik	im	euro-
päischen	Rahmen	findet	 sich	mit	der	Europäischen Kommission.	 Sie	gibt	
seit	 1995	einen	zunächst	 jährlichen,	 seit	 2000	zweijährigen	Bericht	 zu	
«Schlüsselzahlen	 zum	 Bildungswesen	 in	 Europa»	 heraus,	 der	 von	 Be-
richt	zu	Bericht	mehr	 Indikatoren,	mehr	Länder	und	mehr	Seiten	um-
fasst	(Rürup	2003).
Als	 Konsequenz	 der	 zunehmenden	 Versuche,	 indikatorengestützte	
internationale	 Bildungsberichterstattungen	 zu	 gewährleisten,	 finden	
sich	vermehrte	Anstrengungen,	nationale	Bildungsberichte	zu	erstellen.	





1.	11.	1993	 sind	 die	 allgemeine	 Bildung	 (Artikel	 126	 EGV;	 Vertrag	 zur	
Gründung	der	Europäischen	Gemeinschaft)	und	die	berufliche	Bildung	




durch	 zahlreiche	 Förderprogramme	 (Sokrates,	 Leonardo,	 die	 Gemein-
schaftsinitiative	 Equal)	 und	 langfristige	 Entwicklungsprozesse	 (Bolo-
gna-Prozess	 für	 die	 Hochschulen,	 Lissabon-Prozess	 für	 die	 berufliche	
Bildung)	 faktisch	wirksame	Umsetzungsstrategien	 entwickelt	worden,	
die	für	die	nationalen	Bildungssysteme	immer	wichtiger	werden.











den	Erziehungs-	 und	 Sozialisationsvorstellungen	 in	unterschiedlichen	
Gesellschaften	 befasst.	 Es	 geht	 dabei	 um	 interkulturell	 vergleichende	
Studien.	 Bei	 diesen	 können	 drei	 unterschiedliche	 Perspektiven	 einge-
nommen	werden:	 erstens	 Untersuchungen	 zu	 Sozialisationsprozessen	








lich	 angesehenen	 Geschlechterverhältnisse	 in	 Frage	 stellte	 (deutsch:	
Mead	 1970).	 Die	 Frauen-	 und	 Geschlechterforschung	 entwickelte	 in	
den	letzten	Jahren	großes	Interesse	an	der	Untersuchung	von	Kulturen,	
die	 entweder	matrilinear	 ausgerichtet	 sind	oder	die	mehr	als	 zwei	Ge-
schlechter	unterscheiden	(vgl.	z.	B.	Lenz/Luig	1995).
Neben	 solchen	 Studien,	 die	 grundlegend	 gesellschaftliche	 Struktu-
ren	 und	 ihre	Weitergabe	 an	 die	 neuen	 Generationen	 erforschen,	 gibt	
es	 –	methodologisch	 ganz	 anders	 angelegt	 –	 auch	 eine	 Reihe	 neuerer	
empirisch-vergleichender Studien,	 die	 sich	 speziell	 auf	 die	 Organisation	
des	Bildungssystems	beziehen.	Im	Zusammenhang	der	internationalen	
Leistungsuntersuchung	 TIMSS	 (Third	 International	Mathematics	 and	
Science	Studies)	sind	neben	Verfahren	zur	Messung	des	Leistungsstandes	
auch	Videoaufnahmen	vom	Mathematikunterricht	 in	Deutschland,	 Ja-


































zu	begreifen	und	das	Spannungsverhältnis von Differenzierung und Univer-
salisierung als	Ausgangssituation	zu	akzeptieren.	Damit	ist	zugleich	der	
Anspruch	 des	 dritten	 Ansatzes,	 der	 interkulturellen	 Bildung	 auch	 für	
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Deutschland,	angesprochen,	bei	dem	es	zentral	um	die	Auseinanderset-
zung	 mit	 sozialer	 Ungleichheit	 und	 gesellschaftlicher	 Differenz	 geht.	
Dies	gilt	mittlerweile	für	alle	nationalen	Bildungssysteme.
3.4.3	 Interkulturelle	Bildung




















Unterrichtssprache	 eingerichtet	 wurden.	 Nachdem	 viele	 Migranten	
inzwischen	 ihre	 Familien	 nachgeholt	 hatten	 bzw.	 Kinder	 als	 «zweite	
Generation»	 in	 Deutschland	 geboren	 worden	 waren,	 verlagerten	 sich	
die	 pädagogischen	 Anstrengungen	 auf	 die	 Vermittlung	 von	 Deutsch-
kenntnissen.	Zugleich	 sollten	–	 so	 sah	es	eine	KMK-Vereinbarung	von	
1971	vor	–	die	Kinder	«Ergänzungsunterricht»	 in	 ihrer	Muttersprache	
erhalten,	 damit	 die	 Rückkehrfähigkeit	 in	 die	 Heimatländer	 erhalten	
bliebe.	 Deutschland	weigerte	 sich	 bis	 weit	 in	 die	 1990er	 Jahre	 hinein	









sondern	 es	 sollen	 eine	 Differenzierung	 nach	 Zuwanderungsprozessen	
und	eine	Integration	in	die	deutsche	Gesellschaft	erfolgen.	Vorgeschrie-
ben	 wird	 eine	 Orientierung	 an	 den	 Lernbedürfnissen	 der	 Kinder	 und	
nicht	an	ihrem	formalrechtlichen	Status.	Entsprechend	lassen	sich	sechs	
Hauptgruppen von Migrantinnen und Migranten unterscheiden:
•	 Personen	 aus	 EU-Mitgliedsstaaten,	 die	 der	 ansässigen	 Bevölkerung	
weitgehend	gleichgestellt	sind;












Die	 «Ausländerquote»	 beträgt	 gut	 acht	 Prozent,	 d.	h.,	 es	 gibt	 ca.	
sieben	 Millionen	 ausländische	 Einwohnerinnen	 und	 Einwohner.	 In	
allgemein	bildenden	Schulen	befindet	sich	knapp	eine	Million	auslän-
dische	 Schülerinnen	 und	 Schüler	 (für	 genaue	 Daten	 siehe	 die	 jeweils	
aktuellen	Grund-	 und	 Strukturdaten	 des	 BMBF).	Die	Verteilung	 dieser	
–	und	der	nicht	mehr	über	die	Staatsangehörigkeit	ermittelbaren	Kinder	
und	 Jugendlichen	mit	Migrationshintergrund	 –	 ist	 regional	 allerdings	
sehr	 unterschiedlich	 (Herwartz-Emden	 2003,	 S.	 666	f.):	 In	 Großstädten	
und	Ballungsgebieten	liegt	der	Anteil	wesentlich	höher	als	in	ländlichen	
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Regionen.	Aber	auch	in	den	Städten	mit	vielen	Migrantenfamilien	findet	
sich	 eine	Konzentration	 auf	Wohngebiete,	 die	 deutlich	 separiert	 sind,	
was	 zum	einen	durch	ein	vergleichsweise	hohes	Armutsrisiko	bei	Mi-
grantinnen	und	Migranten,	zum	anderen	durch	die	für	die	Bewältigung	
der	 Migrationssituation	 wichtige	 Unterstützung	 durch	 Familien,	 Ver-
wandte	und	andere	Netzwerke	bedingt	ist.
Aus	den	vorhandenen	Schulstatistiken	sowie	aus	empirischen	Erhe-












•	 Im	 Vergleich	 der	 Abschlüsse	 finden	 sich	 häufiger	 Jugendliche	
ohne	 Hauptschulabschluss,	 häufiger	 Jugendliche	 mit	 Hauptschul-
abschluss,	 seltener	 mit	 Realschulabschluss	 oder	 Fach-	 bzw.	 Hoch-
schulreife.
•	 Jungen	mit	Migrationshintergrund	 schneiden	 schulisch	 schlechter	
ab	als	Mädchen	mit	Migrationshintergrund.





in	 ihren	 Lebensumständen	 zu	 suchen	und	 darüber	 sozialisationstheo-
retisch	Bildungsbenachteiligungen	zu	erklären.	Dieser	Ansatz,	der	nach	
spezifischen	 Problemen	nur	 bei	 den	Kindern	und	 Jugendlichen	 sucht,	
hat	 sich	 empirisch	 als	 unhaltbar	 herausgestellt.	 Zum	 anderen	werden	
deshalb	die	Bildungsinstitution	selbst	und	ihr	Umgang	mit	Migranten-
55680.indd   181 23.07.2014   08:41:58
182
kindern	in	den	Mittelpunkt	gerückt.	Es	zeigen	sich	dann	Zuschreibungs-
prozesse,	 die	über	die	Konstruktion	von	Normalität	 sich	 zuungunsten	
von	 Migrantenkindern	 auswirken.	 Mechtild	 Gomolla	 und	 Frank-Olaf	
Radtke	bezeichnen	dies	als	«institutionelle	Diskriminierung»	(Gomolla/
Radtke	2002,	Radtke	2004,	S.	640).	Vor	allem	die	Sprachfähigkeit	spielt	
dabei	 eine	 zentrale	Rolle,	 allerdings	nicht	 in	der	Weise,	 dass	 die	Kom-
petenzen	der	Migrantenkinder	–	ihre	Zwei-	und	Mehrsprachigkeit	–	als	
Ressource	gesehen	würden,	 sondern	 ihre	unterstellte	 Schwäche	 in	der	




samkeit	 zugewendet,	 dass	das	 ‹allgemeine	Kind›,	 an	dessen	Merkmalen	und	Ei-
genschaften	 die	 Konstruktion	 des	 öffentlichen	 Schulwesens	 sich	 traditionell	
orientiert,	als	monolingual	in	homogener	Welt	lebend	und	außerdem	als	sesshaft	
gedacht	ist.	Diese	Merkmale	aber	treffen	die	Lebenslagen	der	wirklichen	Schüler-
schaft	 keineswegs,	weder	 in	 der	Vergangenheit	 noch	 jetzt	 oder	 künftig»	 (1998,	
S.	488).
Marianne	 Krüger-Potratz	 (*1943)	 und	 Helma	 Lutz	 (*1953)	 arbeiteten	
heraus,	 dass	 die	 Interkulturelle	 Pädagogik	 in	 ihrer	 Entwicklung	 eben-
falls	nicht	 frei	von	Zuschreibungen	gewesen	 ist.	An	der	Frage,	wie	Ge-











und	 daraus	 resultierender	 Kulturkonflikte	 vor.	 Frauen	 wurden	 jetzt	
nicht	mehr	als	«Verkörperung	von	Heimat	 in	der	Fremde»	konstruiert,	








frei	 bewegen	 dürfenden	Tochter	 und	 Schwester	 spielten,	 in	 der	 Schule	












zung	 von	 «ausländisch	 =	 türkisch	 =	muslimisch	 =	 gewaltbereit».	 «So-
wohl	die	Kulturdifferenzhypothese	(religiöse	Orientierung)	wie	auch	die	
Dichotomie	 des	 Geschlechter-Codes	werden	 zu	 der	 Beschreibung	 pro-
blematischer	Männlichkeit	zusammengefügt»	(ebd.,	S.	442).	Tatsächlich	
sind	aber	die	Differenzkategorien	Geschlecht	und	Ethnie	komplex	und	
wenig	 trennscharf,	 wie	 exemplarisch	 die	 Studie	 «Herkunft	 (er)zählt»	
(Dannenbeck/Eßer/Lösch	1999)	zeigt.
Krüger-Potratz	 und	 Lutz	 vertreten	 die	 Position,	 die	Weiterentwick-
lung	der	interkulturellen	Pädagogik	müsse	zu	einer	«Intersektionalitäts-
analyse»	 führen,	 «die	 davon	 ausgeht,	 dass	 es	 notwendig	 und	 möglich	
ist,	 Gender,	 Ethnizität,	 Klasse,	 sexuelle	 Orientierung,	 Nationalität	 usw.	
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Differenzsetzungen	und	die	damit	einhergehenden	Praktiken der In-











sene	 interkulturelle	 Pädagogik.	 Entsprechend	 fordert	 die	 UN-Konven-


















Fragt	 man	 abschließend	 danach,	 welche	 Konzeption	 angemessen	 für	
Interkulturelle	Bildung	 ist,	 so	kann	diese	 sich	nicht	 in	der	Kompensa-
tion	vermeintlicher	oder	tatsächlicher	Defizite	von	Einwandererkindern	
55680.indd   184 23.07.2014   08:41:59
185
erschöpfen	 oder	 eine	 Bereicherung	 der	 Schule	 um	 gelegentliche	 folk-
loristische	 Einfärbungen	 des	 Unterrichts	 betreiben.	 Vielmehr	 geht	 es	
um	Aufdecken	und	Beseitigen	der	Mechanismen	in	der	Schule,	die	sys-
tematisch	bewirken,	dass	Bildungschancen	an	ethnischen	bzw.	sprach-
lich-kulturellen	 Linien	 entlang	 gewährt	 oder	 verweigert	werden.	 Eine	
Anerkennung	der	Sprachen	und	Kulturen	der	Zugewanderten	ist	dafür	























Häufig	 wird	 unterstellt,	 ein	 Studium	 der	 Erziehungs-	 und	 Bildungs-
wissenschaft	 ziele	 auf	 jeden	 Fall	 auf	 eine	 Lehrtätigkeit	 in	 der	 Schule.	
Dies	trifft	auf	jene	Studierende	zu,	die	«auf	Lehramt»	studieren.	Sie	stu-










Außerdem	 gibt	 es	 nicht	 nur	 für	 die	 «Hauptfachstudierenden»	 der	
Erziehungs-	und	Bildungswissenschaft,	sondern	auch	für	«Lehrämtler»	
mögliche	Arbeitsfelder	außerhalb	von	Schule.	Lernen	«entgrenzt»	sich	
über	 «Lernanstalten»	hinaus,	 und	 entsprechend	öffnen	 sich	 die	Tätig-
keitsfelder	der	«Lernvermittelnden».
Begründungszusammenhänge	ergeben	sich	auf	drei	Ebenen:




•	 wissenschaftsorientiert:	 Die	 gemeinsame	 Basis	 pädagogischer,	 so-






















kann	 (Überblick	 bei	 Böttcher	 1996,	 Otto/Rauschenbach/Vogel	 2002a).	
Zum	anderen	heißt	es,	dass	es	keine	«exklusiven»	Arbeitsplätze	–	wie	für	
die	Lehramtsabsolventinnen	und	-absolventen	–	gibt.	In	diesen	Feldern	
arbeiten	 auch	 Psychologen,	 Soziologen	 u.	a.	 Kernbereiche	 der	 Beschäf-
tigung	 liegen	einerseits	 in	der	 sozialen	Arbeit	–	 also	 in	Einrichtungen	
der	Kinder-	und	Jugendhilfe	–,	andererseits	in	der	Erwachsenenbildung.	
Weiterhin	 bietet	 der	 Hochschul-	 und	 Forschungssektor	 Arbeitsmög-
lichkeiten.	 Schließlich	finden	 sich	 auch	Beschäftigungsverhältnisse	 in	
sonder-	und	berufspädagogischen	Feldern,	in	der	Personalentwicklung,	
im	Journalismus	und	z.	B.	im	Tourismus.	In	einer	mehrere	Jahre	umfas-
senden	 Absolventenstudie	 für	 das	 Hauptfach	 Erziehungswissenschaft	
fanden	sich	32	%	in	Arbeitsfeldern	der	sozialen	Arbeit,	20	%	in	den	Be-
reichen	Gesundheit/	Rehabilitation,	 17	%	 in	der	Erwachsenenbildung/	
Weiterbildung,	 4	%	 im	 Bereich	 der	Wissenschaft.	 13	%	 der	 Absolven-
tinnen	und	Absolventen	waren	aus	dem	engeren	Bereich	der	Pädagogik	
«ausgewandert»,	10	%	sind	 in	einer	 freiberuflichen	oder	 selbständigen	
Beschäftigung	 (Rauschenbach/Züchner	 2004,	 S.	 54).	 Anstellungsträger	
sind	überwiegend	Wohlfahrtsverbände,	kirchliche	Träger,	Vereine	und	
Initiativen	sowie	schließlich	der	öffentliche	Dienst.
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Die	Bachelor-Studienangebote	 an	den	 verschiedenen	Universitäten	
























die	 Adressaten	 entzogen?	 Oder	 entstehen	 neue	 Arbeitsmöglichkeiten?
Die	 Erwachsenenbildung	 ist	 immer	 noch	 gekennzeichnet	 durch	
höchst	 uneinheitliche	 Strukturen.	 Wir	 erleben	 einen	 krassen	 Gegen-
satz	zwischen	Bedeutungszuwachs	und	Umfangswachstum	von	Weiter-
bildung	einerseits,	 ihrer	Umsetzung	und	Gestaltung	andererseits.	Zum	
einen	 ist	 Teilnahme	 an	 Weiterbildung	 selbstverständlich	 geworden.	
















Kulturwissenschaften.	 Angesichts	 der	 Vielfalt	möglicher	 Arbeitsfelder	
muss	sichergestellt	werden,	dass	bei	aller	 Interdisziplinarität	ein	erzie-
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fordert,	die	ständige	Bereitschaft,	weiterzulernen,	als	Basis	für	«Lebens-










4.1.1)	 zunächst	den	Fragen	nach:	Welche	Aufgaben	 stellen	 sich	 im	Ar-













auch	nur	 im	Mittelfeld	 verbleibenden	Ergebnissen	 aus	 dem	 Jahr	 2003	
(PISA-Konsortium	Deutschland	2004)	war	vor	allem	starke	soziale	Un-
gleichheit	 erkennbar,	 die	 weit	 vom	 Anspruch	 der	 Chancengleichheit	
entfernt	ist.	Schließlich	gab	es	–	unter	geschlechterbezogenen	Aspekten	
–	 signifikant	 schlechtere	 Leseleistungen	 bei	 Jungen	 und	 signifikant	
schlechtere	Mathematikleistungen	bei	Mädchen.
Eine	 Reihe	 Initiativen	wurden	 dadurch	 angestoßen.	Das	Netzwerk	
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Bildung	 der	 Friedrich-Ebert-Stiftung	hat	 2005	 versucht,	Konsequenzen	
aus	den	PISA-Ergebnissen	zu	ziehen	und	aufzuzeigen,	wie	ein	geänder-
tes	Schulsystem	arbeiten	müsse.	Als	Vertreter	des	in	PISA	erfolgreichen	
finnischen	 Bildungssystems	 berichtete	 Rainer	 Domisch	 (*1947)	 vom	
Zentralamt	für	Unterrichtswesen	in	Helsinki,	ergänzt	wurde	er	von	der	
Berliner	Schülerin	Miranda	Schiller,	die	kanadische	Schulerfahrungen,	







«Wohlfühlen	 und	 Nichtausgrenzen»	 seien	 zentrale	 Begriffe	 des	 fin-




die	 Schülerinnen	 und	 Schüler	 zum	 Lernen,	 indem	 sie	 u.	a.	 jedem	 das	










«nach	unten»,	 und	 es	macht	 sich	 fest	 an	Noten,	 die	 oft	 entmutigende	
statt	ermutigende	Wirkungen	haben	(vgl.	Faulstich-Wieland	2002).
Individualisierende	 Unterrichtsformen,	 die	 alle	 Mitglieder	 in	 he-
terogene	Lerngruppen	 einbeziehen,	 sind	 eher	 die	Ausnahme.	Regel	 ist	
nach	 wie	 vor	 Frontalunterricht,	 am	 mittleren	 Niveau	 orientiert.	 Die	
prinzipiell	mögliche	Vielfalt	didaktischer	Herangehensweisen	wird	we-
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nig	ausgeschöpft,	wie	Untersuchungen	des	 Instituts	 für	Schulentwick-




Jahr	mit	mehreren	 hundert	 Kindern	 und	 Jugendlichen	 zu	 tun,	 die	 sie	
individuell	kaum	kennen	können.
Auch	 in	Deutschland	 allerdings	 sind	 andere	 Formen	 zu	finden.	 So	
berichtet	 auf	 der	 Netzwerk-Bildung-Sitzung	 der	 Schulleiter	 der	 1975	























Lehrkräfte	 sich	 nicht	 auf	 den	Unterricht	 beschränkt,	 sondern	 Engage-
ment	in	der	Schulentwicklung	erfordert	(vgl.	Kap.	2.2.5,	Kap.	4.1.4).
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Es	 ist	 für	 die	 einzelnen	 Lehrkräfte	 zwar	 durchaus	möglich,	 guten	
Unterricht	in	den	je	eigenen	Stunden	umzusetzen,	d.	h.	Zeit	und	Raum	
für	Lernprozesse	zu	geben,	bei	allen	Arbeiten	auf	Verständnis	zu	zielen	











einschlägige	 statistische	Angaben:	Danach	 gibt	 es	mehr	 als	 33	000	 all-
gemein	bildende	Schulen,	von	denen	etwa	die	Hälfte	Grundschulen	sind,	
fast	3500	Sonderschulen	und	mehr	als	8000	berufsbildende	Schulen.	Es	





Sekundarbereich	 I	und	mit	 13	%	 (ca.	 59	000)	 auf	die	 gymnasiale	Ober-
stufe.	 Sonderschulen	 haben	 ca.	 61	000	 Stellen.	 Im	 beruflichen	 Bereich	



















Die	Konsequenzen	einer	Feminisierung des Lehrberufs werden	immer	
wieder	neu	diskutiert.	Bereits	in	den	1970er	Jahren	gab	es	eine	Femini-
sierungsdebatte.	Damals	wurde	 vor	 allem	den	Grundschullehrerinnen	
unterstellt,	 ihre	 Arbeit	 in	 erster	 Linie	 aus	 der	 Perspektive	 von	 Haus-
frau	 und	Mutter	 anzugehen,	 sowohl	 bezogen	 auf	 die	 Zeitverwendung	




eine	 Entprofessionalisierungshypothese,	 nämlich	 die	 Behauptung,	 die	
Feminisierung	des	Lehrberufs	berge	wegen	fehlender	Identifikation	mit	













für	 die	 institutionellen	 Fragen	 zuständig	 sind.	 Diese	 Berufsauffassung	
stellt	 auch	 ein	 zentrales	 Element	 für	 schulische	 Sozialisation	 dar,	 sie	
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entspricht	dem,	was	Jugendliche	sich	von	ihren	Lehrkräften	wünschen	
(Kanders	 2000,	 S.	 20).	 Sie	 ist	 zugleich	 aber	 für	 die	 Lehrerinnen	höchst	
ambivalent,	weil	sie	mit	der	Gefahr	verbunden	ist,	eigene	Interessen	zu-
rückzustellen.	Karin	Flaake	bringt	beides	auf	den	Punkt:















lich	 der	 Mathematikleistungen	 (Lörcher/Maier	 1999):	 Sie	 haben	 eine	
landesweite	 Vollerhebung	 der	 Mathematik-Prüfungsergebnisse	 aller	
Realschulen	 in	 Baden-Württemberg	mit	 rund	 900	 Klassen	 und	 21	000	
Schülerinnen	 und	 Schülern	 durchgeführt.	 Ein	 bemerkenswertes	 und	
überraschendes	 Ergebnis	 war	 der	 unterschiedliche	 Prüfungserfolg	 bei	
Lehrerinnen	und	Lehrern:	Während	die	Anmeldenoten	für	die	(zentrale)	






Schülerinnen	 –	 ebenso	wie	 Lehrer	 für	 Schüler	 bessere	 Identifikations-
möglichkeiten	erlauben	(vgl.	auch	Ditton	2002,	S.	279).	Eine	solche	Iden-
tifikationshypothese würde	die	zunehmende	Feminisierung	des	Lehrberufs	
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für	 Jungen	 als	 problematisch	 erscheinen	 lassen.	 Allerdings	 unterstellt	




positiv	 beeinflussen	 und	 Ängste	 abbauen	 könne	 (Lörcher/Maier	 1999,	

















ländern	 korreliert	 und	 einen	 positiven	 Zusammenhang	 (vgl.	 Kap.	 5)	
gefunden.	 Sie	 vermuten,	 dass	 Lehrerinnen	 einerseits	 ein	 größeres	Ver-
ständnis	für	negatives	Verhalten	von	Mädchen	aufbringen,	andererseits	
fehlendes	Wissen	von	Jungen	eher	wahrnehmen,	weil	sie	diese	häufiger	







das	 Bildungsverständnis	 als	 auch	 das	 Geschlechterverhältnis	 durch	
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eine	Feminisierung	des	Lehrberufs	ändern.	Dies	ist	nicht	einlinig	kausal	
prognostizierbar.	 Möglich	 wäre	 eine	 Veränderung	 des	 Schulklimas	 in	
Richtung	auf	eine	größere	Wertschätzung	stereotyp	als	weiblich	ange-
sehener	 Verhaltensweisen	 –	 Konfliktvermeidung,	 Wertschätzung	 vor	




würden	 damit	 Entfaltungschancen	 verlieren.	 Allerdings	 sind	 dies	 ers-
tens	empirisch	bisher	wenig	erforschte	Konsequenzen	der	Veränderung	
des	Arbeitsfeldes	Schule,	denen	nachzugehen	jedoch	lohnenswert	wäre.	
Zweitens	 unterstellen	 sie	 eine	 Wirkmächtigkeit	 stereotyper	 Gender-
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In	der	Konsequenz	bedeutet	 dies	 für	die	 Lehrkräfte,	 dass	 ihr	normaler	
Berufsalltag	 schwankt	 zwischen	 Phasen	 extrem	 hoher	 zeitlicher	 Be-
anspruchung	und	Zeiten	mit	mehr	Ruhe.
In	der	NRW-Studie	wurde	auch	ermittelt,	auf	welche	Tätigkeiten sich	
die	 Arbeitszeiten	 verteilen.	 Unterricht	 und	 unterrichtsbezogene	 Auf-
gaben	machen	zwei	Drittel	der	Zeit	aus,	außerunterrichtliche	Aufgaben	




Nimmt	 man	 als	 Ausgangspunkt	 für	 die	 Betrachtung	 der	 Arbeits-
bedingungen	die	Unterrichtszeit,	d.	h.	die	Pflichtstundenzahlen	für	Lehr-
kräfte,	so	betragen	sie	je	nach	Schulform	und	Bundesland	zwischen	25	






Klassenzimmer	 zu	 kommen.	Die	 etwas	 längeren	 Pausen	 zwischen	 der	
zweiten	und	dritten	sowie	der	vierten	und	fünften	Stunde	verringern	die	
Hetze	 nur	 geringfügig.	Am	Nachmittag	 stehen	 dann	Vorbereitung	 des	
nächsten	Schultags,	Korrekturarbeiten,	 teilweise	Konferenzen	usw.	an.	





faktoren	die	Widersprüche	im	Erleben der Schulwirklichkeit hinzu.	Reali-
tät	und	Wunsch	klaffen	hier	erheblich	auseinander,	wie	eine	Studie	des	
Instituts	 für	 Schulentwicklungsforschung	 der	 Universität	 Dortmund	


























(Kanders	 2000,	 Bauer/Kanders	 2000,	 S.	 313,	 314).	 Insgesamt	heißt	 dies:	
Beiden	Gruppen	 gelingt	 es	 offenbar	 nicht,	 die	 Beteiligung	 der	 Schüle-
rinnen	und	Schüler	an	Diskussionen	und	Gruppenarbeit	zur	Hauptform	

















stellt,	 ein	Fakt,	der	 sowohl	 stresserzeugend	 für	die	Lehrkräfte	als	 auch	
lernbeeinträchtigend	auf	die	Schülerinnen	und	Schüler	wirkt.	Ähnlich	
gravierend	ist	die	Diskrepanz	in	Bezug	auf	die	erlebte	Gerechtigkeit:	76	%	







So	 zeigt	 denn	 auch	 eine	 Studie	 zu	 «arbeitsbezogenen	 Verhaltens-	
und	Erlebensmustern»,	bei	der	 in	den	 Jahren	1995	bis	1999	 insgesamt	
ca.	 3000	 Lehrkräfte	 in	 Bayern,	 Brandenburg,	 Berlin,	 Bremen	 und	 Nie-
dersachsen	 nach	 ihren	 berufsbezogenen	 Bewältigungsmustern gefragt	
wurden,	dass	nur	zwischen	11	%	(in	Bremen)	und	20	%	(in	Bayern)	der	
Lehrkräfte	 zu	 denjenigen	 gehörten,	 die	 «deutliche,	 doch	 nicht	 exzes-
sive	 Ausprägungen	 in	 den	 Engagementdimensionen,	 ein	 hohes	 Maß	
erlebter	Widerstandskraft	und	Bewältigungskompetenz	gegenüber	den	
beruflichen	Belastungen	sowie	höchste	Werte	in	den	Dimensionen,	die	
Gefühle	 der	 Zufriedenheit	 und	Geborgenheit	 zum	Ausdruck	 bringen»	
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(Schaarschmidt/Fischer	2001,	S.	51).	Zwischen	13	%	(in	Niedersachsen)	
und	 37	%	 (in	 Bayern)	 zeigen	 ein	 zweites	 Muster,	 welches	 «vor	 allem	
durch	 die	 geringsten	 Ausprägungen	 in	 den	 Engagementdimensionen	
und	 die	 höchste	 Distanzierungsfähigkeit	 bei	 (relativer)	 Zufriedenheit	




















Die	 Rahmenbedingungen	 des	 schulischen	Alltags	 setzen	 dem	pädago-
gischen	Anspruch,	einen	guten	Unterricht	zu	gestalten	und	alle	Kinder	
und	Jugendlichen	zu	fördern,	Grenzen,	die	nicht	als	Einzelkämpfer	über-
wunden,	 sondern	 nur	 gemeinsam	 im	 Kollegium	 angegangen	 werden	
können.	 Reformpädagogische	 Vorstellungen	 und	 Veränderungen	 der	
Schulen	 (vgl.	 Kap.	 3.1.4)	 kann	 man	 schon	 immer	 als	 solche	 Ansätze	
für	Schulentwicklungen	begreifen	(vgl.	Kap.	2.2.5).	Nach	den	bildungs-
politischen	 Diskussionen	 der	 letzten	 Jahre	 (vgl.	 Kap.	 3.2)	 wurde	 den	
































dem	 gesamten	 Entwicklungsprozess	 der	 Schule	 ebenso	wie	 ihrer	 persönlichen	
Professionalisierung	innerhalb	der	Organisation.	Mit	der	Ausweitung	der	Verant-
wortlichkeiten	und	der	Erweiterung	des	Aufgabenspektrums	ist	ein	bemerkens-
werter	 Zuwachs	 an	 beruflicher	 Autonomie	 innerhalb	 erweiterter	 Gestaltungs-
spielräume	verbunden»	(ebd.,	S.	94).
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Aktuelle	 Schulentwicklungen	 betreffen	 nicht	 nur	 die	 Klärung	 der	 ei-





Entzerrung	 der	 Anforderungen	 deutlich	 reduziert	 werden.	 Allerdings	
gewährleistet	eine	Ausweitung	der	Anwesenheitszeiten	allein	noch	kein	
verändertes	Schulklima.	Ohne	entsprechende	Arbeitsmöglichkeiten	für	
die	 Lehrkräfte,	 d.	h.	 ohne	 geeignete	 Räume	und	Ausstattungen,	würde	


















det	 ein	 erheblicher	Anteil	 von	 erziehungswissenschaftlich	 ausgebilde-
ten	Personen	Beschäftigung.	Zugleich	handelt	es	sich	um	ein	Feld,	in	das	
Absolventinnen	und	Absolventen	nicht	nur	des	Hauptfachs	Erziehungs-




den	mittlerweile	 zwölf	 Kinder- und Jugendberichten zu	 entnehmen,	 die	
vom	 zuständigen	Ministerium	 –	 gegenwärtig	mit	 dem	 langen	Namen	
Bundesministerium	für	Familie,	Senioren,	Frauen	und	Jugend	(BMFSFJ)	
–	herausgegeben	werden.	Der	12.	Kinder-	und	Jugendbericht	steht	unter	





gelten	 Uneinheitlichkeit	 und	 Unübersichtlichkeit.	 Hier	 werden	 über-
wiegend	Erzieherinnen	und	Erzieher	mit	Fachschulausbildung	oder	Per-
sonen	mit	 einer	 Fachhochschulausbildung	 in	 Sozialarbeit	 beschäftigt.	




«greift	 nämlich	 nicht	 nur	 ein,	 wenn	 andere	 Institutionen	 versagen,	 z.	B.	 wenn	
schulische	 Bildungswege	misslingen,	 sondern	 vermittelt	 vielmehr	 selber	 Kom-
petenzen,	 insbesondere	 in	der	Kinderbetreuung,	 in	der	 Jugendarbeit	und	 in	der	
Jugendsozialarbeit.	Sie	 schafft	durch	die	Hilfen	zur	Erziehung	Voraussetzungen	
für	 gelingende	Bildungsprozesse,	 und	 sie	 fördert	 die	 Erziehung	 in	 der	 Familie»	
(BMFSFJ	2002,	S.	159).
Eine	der	Entwicklungen,	die	das	Feld	der	Kinder-	und	Jugendarbeit	 für	
die	 Erziehungswissenschaft	 zunehmend	 relevant	 werden	 lassen,	 be-
trifft	die	wachsende	Einsicht	 in	die	Bedeutung	 frühkindlicher	Bildung	





zeichnet	 wurde	 (BMFSFJ	 2005,	 S.	 249),	 entstand	 die	 Forderung	 nach	
stärkerer	 Professionalisierung	 der	 Erzieher	 und	 Erzieherinnen	 und	
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damit	 nach	 einer	 Verlagerung	 ihrer	 Ausbildung	 an	 Hochschulen.	 Die	
Berliner	Alice-Salomon-Fachhochschule	 z.	B.	 bietet	 seit	April	 2004	den	






versitäre	 Ausbildung	 für	 diesen	 Bereich	 und	 die	 gleichzeitig	 übliche	












–	 in	 den	 verschiedenen	 Ländergesetzen	 zu	 Kindertagesstätten	 unter-
schiedlich	 geregelten	 –	 Rechtsanspruch	 auf	 einen	 Kindertagesstätten-
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Welche	 Formen	 der	 Betreuung	 von	 kleinen	 Kindern	 gibt	 es	 über-
haupt?	 In	 einem	 Gutachten	 des	 Deutschen	 Jugendinstituts	 (Jurczyk	
u.	a.	 2004)	wird	 zunächst	 zwischen	 privaten	 und	 öffentlichen	 Formen	
unterschieden.	 Zu	 den	 privaten	 Formen	 gehört	 natürlich	 die	 Familie	
im	 engeren	 Sinne,	 d.	h.	 insbesondere	 die	 Eltern.	 Informelle	Netzwerke	
können	dann	die	weitere	Verwandtschaft,	aber	auch	Wohngemeinschaf-
ten,	 organisierte	 Freundschaftsbetreuungen,	 Babysitter	 u.	Ä.	 sein.	 Die	
öffentlichen	Formen	umfassen	zum	einen	die	Institutionen	der	Kinder-
betreuung,	wie	 insbesondere	 die	 Kindertagesstätten,	 zum	 anderen	 die	













Die	 Zahl	 der	 Familienbildungsstätten	 ist	 nicht	 genau	 ermittelbar,	
der	 12.	 Kinder-	 und	 Jugendhilfebericht	 nennt	 unter	 Bezugnahme	 auf	




zur	 Gesundheitsbildung,	 zu	 Pädagogik,	 Erziehung	 und	 Entwicklungs-
psychologie	 behandelt.	 Einen	 besonders	 großen	 Anteil	 an	 Angeboten	
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explizit	Väter	angesprochen	werden.	Angebote	für	sozial	benachteiligte	
Familien	 und	 Familien	mit	Migrationshintergrund	 sind	 ein	wichtiges	
Arbeitsfeld	 für	 die	Kinder-	 und	 Jugendbildung.	Allerdings	 gibt	 es	 hier	
noch	eher	Modellversuche	als	Regelangebote.	Die	Aufgabe	besteht	vor	
allem	darin,	niedrigschwellige	Angebote	 zu	 entwickeln	und	über	 eine	
Evaluation	zu	klären,	wie	tatsächlich	die	Bildung	von	Kindern	im	vor-
schulischen	Bereich	verbessert	werden	kann.











für	 105,1	%	 und	 in	 den	 Stadtstaaten	 für	 84	%	 Plätze	 vorhanden	 (ebd.,	
S.	293).
1998	 arbeiteten	 mehr	 als	 370	000	 Personen	 in	 Kindertageseinrich-
tungen,	davon	waren	95	%	weiblich.	Es	handelt	sich	also	um	ein	Frau-












die	 frühe	 Bildung	 in	 Kindertageseinrichtungen»	 geeinigt.	 Als	 zu	 för-































Dieses	 Leitbild	 entwirft	 ein	 Spannungsfeld	 zwischen	Curriculum	und	
Situation.	 Insofern	könnte	 eine	Konvergenz	beider	Ansätze	 entstehen.	
Entsprechend	kommt	der	12.	Kinder-	und	Jugendbericht,	bezogen	auf	die	
Qualität	der	Tagesstättenarbeit,	zu	der	Einschätzung:




die	 als	 Kernelemente	 einer	 Neujustierung	 der	 öffentlich	 verantworteten	 Früh-
erziehung	in	Deutschland	verstanden	werden	können»	(BMFSFJ	2005,	S.	317).
Zunehmend	werden	auch	die	Kooperation	und	Abstimmung	zwischen	
Kindertageseinrichtungen	 und	Grundschulen	 gefordert,	 auch	weil	 die	




schulen	 sein.	 Zum	 anderen	 sollen	 flexiblere	Übergänge	 zwischen	 den	
Einrichtungen	 geschaffen	werden.	 In	 diesem	 Feld	 gibt	 es	 bisher	 zwar	
schon	Modellversuche,	 hier	 liegt	 aber	 noch	 erhebliche	 Entwicklungs-
arbeit	für	künftige	Pädagoginnen	und	Pädagogen.
4.2.2	 Jugendarbeit
Das	Kinder-	und	Jugendhilfegesetz	nennt	 im	§	11	Ziele	 für	die	 Jugend-
arbeit.	Absatz	1	lautet:
«Jungen	Menschen	sind	die	zur	Förderung	ihrer	Entwicklung	erforderlichen	An-




















treut	werden	bzw.	 zusammenkommen	können.	 Jugendarbeit	 im	Sport	
hat	 dabei	 besonderes	 Gewicht,	 denn	 viele	 Vereine	 haben	 hier	 ihren	
Schwerpunkt.	Bis	zu	70	Prozent	der	Kinder	im	Alter	von	vier	bis	zwölf	
Jahren	 sind	 aktuelle	 oder	 ehemalige	Mitglieder	 in	 einem	 Sportverein	
(BMFSFJ	2005,	S.	380).	Einen	zweiten	Typ	bildet	die	offene	Jugendarbeit,	
die	plural	organisiert	und	kommunal	ausgerichtet	ist.	Weiterhin	gibt	es	
die	 Jugendkulturarbeit,	 zu	 der	 Kindermuseen,	 Musikschulen,	 Jugend-

















liche	 im	Alter	 zwischen	 15	und	 18	 Jahren	 anspricht,	 insbesondere	 dann,	wenn	










hintergrund	eine	wichtige	und	 zugleich	weitaus	bedeutsamere	Rolle	 als	 die	 Ju-
gendverbandsarbeit.	Und	zu	dem	Zusammenhang	von	Bildungshintergrund	und	
selbst	aktivierenden	Bildungsgelegenheiten	der	Jugendarbeit	in	Form	ehrenamt-
lichen	 Engagements	 kann	 folgende	 Annahme	 als	 plausibel	 gelten:	 Freiwilliges	
Engagement	in	der	Jugendarbeit	ist	als	eine	besondere	Bildungsform	überwiegend	
ein	Betätigungsfeld	von	Jugendlichen	mit	höherer	Schulbildung»	(ebd.,	S.	386).
In	 den	 letzten	 25	 bis	 30	 Jahren	 betrafen	 die	Kontroversen,	 die	 um	die	
Jugendarbeit	 entbrannten,	 vor	 allem	 vier	 Aspekte,	 nämlich	 das	 po-
litische	 Mandat	 der	 Jugendarbeit,	 die	 Einrichtung	 selbst	 verwalteter	
Jugendzentren,	die	soziokulturelle	Ausrichtung	der	Jugendarbeit	sowie	
schließlich	 die	 Forderung	 nach	 einer	 eigenständigen	 Mädchenarbeit	
(Rauschenbach/Düx/Züchner	2002,	S.	7).	Die	beiden	ersten	Kontroversen	
–	politisches	Mandat	und	Selbstverwaltung	–	lassen	sich	als	Frage	nach	
Bildungsgehalt	 und	 Entfaltungsmöglichkeiten	 in	 der	 offenen	 Jugend-
arbeit	stellen.	Die	soziokulturelle	Ausrichtung	betrifft	Forderungen	wie	
jene	nach	sozialräumlich	orientierter	Jugendarbeit.	Die	Entwicklung	der	
Mädchenarbeit	 geht	mittlerweile	über	 in	 die	Reflexion	der	 Bedeutung	
der	Kategorie	Geschlecht	für	die	Jugendarbeit.










Sturzenhecker	 sieht	 die	 Umsetzung	 dieser	 Basics	 gewährleistet,	 wenn	
die	von	 ihm	als	 «klassisch»	bezeichnete	Aufgabe	der	 Sozialpädagogik,	
nämlich	die	«bildende	Gestaltung	des	sozialen,	räumlichen	Ortes	der	Of-
fenen	Jugendarbeit»	(ebd.,	S.	39),	gelingt:
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«Ein	 bildungsorientiertes	 Jugendhaus	 würde	 permanent	 Möglichkeiten	 zur	





einen	 eigenen	 «Kopf»	haben,	 den	 sie	 vertreten.	 Indem	 sie	 dieses	 auch	
den	 Jugendlichen	 zubilligen,	 sind	 beide	 für	 eine	 anerkennende	 Kon-












jugendpolitischer	 Anspruch	 zur	 Rückgewinnung	 öffentlicher	 Räume	
für	Kinder	und	Jugendliche.	Faktisch	wird	dieser	jedoch	ebenfalls	weit-
gehend	 in	 den	 Präventionsgedanken	 überführt	 und	 die	 sozialgeogra-
phische	Analyse	 an	 Fragen	nach	Kriminalität,	 Suchtverhalten,	Gewalt	
und	 Angsträumen	 orientiert.	 Dagegen	 gelte	 es,	 so	 Ulrich	Deinet,	 eine	
«Lebensweltanalyse»	 vorzunehmen.	 Diese	 erlaube	 eine	 positive	 Sicht	






zur	 Klientel	 der	 Jugendarbeit.	 Gerade	 in	 städtischen	 Ballungsräumen	

















gehoben.	 Die	 Chancengleichheitsdebatten	 der	 1960er	 Jahre	 (vgl.	 Kap.	
3.1.5)	 setzten	 dann	 generell	 in	 der	 Schule	wie	 in	 der	 Jugendarbeit	 auf	




wurde.	 «Jugendarbeit	 ist	 Jungenarbeit»	wurde	das	kritische	Motto.	 Fe-
ministische	 Jugendarbeiterinnen	 entwickelten	 deshalb	 Konzepte	 für	

























Eine	 explizite	 Jungenarbeit	 begann	Mitte	 der	 1980er	 Jahre	 (für	 den	
aktuellen	Stand	vgl.	 Jantz/Grote	2003,	Boldt	2005).	1985	startete	 in	der	
Heimvolkshochschule	Frille	ein	Modellprojekt,	das	den	Blick	auf	beide	
Geschlechter	 richtete:	 «Was	 Hänschen	 nicht	 lernt	 …	 verändert	 Klara	
nimmermehr:	Parteiliche	Mädchenarbeit	–	antisexistische	Jungenarbeit»	
(vgl.	Glücks/Ottemeier-Glücks	1994).	Der	Ansatz	«antisexistischer	 Jun-
genarbeit»	war	 das	 erste	 ausformulierte	Konzept	 für	 die	 Jungenarbeit.	












pern.	 Deutlich	 anders	 akzentuiert	 waren	 «maskulinistische»	 Ansätze,	
die	 festhalten	 wollen	 an	 bisherigen	 Männlichkeitsbildern,	 in	 denen	
jedoch	Aggression,	Wut	u.	Ä.	positiv	gewendet	werden	sollten	(exempla-
risch	als	Grundlage	für	eine	solche	Position:	Bly	1993).
Insgesamt	 erreicht	 die	 spezielle	 Mädchen-	 oder	 Jungenarbeit	 aber	
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gen	und	 der	 «normalen»	Arbeit.	 «Schieflagen»	 entstehen	 dabei	 durch	
unterschiedliches	 Wissen	 über	 «Mädchen-	 und	 Jungenwelten»,	 aber	
auch	 durch	 –	möglicherweise	 damit	 einhergehenden	 –	Konkurrenzen	
um	die	«richtige»	Mädchen-	oder	Jungenarbeit.	Notwendig	sei	folglich,	
geschlechterbewusste	Jugendarbeit	«auf	die	Füße	zu	stellen».	Das	würde	
bedeuten,	 «zuerst	 zu	 hören,	 zu	 sehen	und	 zu	 verstehen,	wie	Mädchen	
und	 Jungen	 sich	 in	 ihren	Lebenswelten	 arrangieren	und	dann	danach	
praktische	Schlussfolgerungen	zu	ziehen»	(Rose	2002,	S.	97).
Insgesamt	 ist	 das	 Feld	 der	 Kinder-	 und	 Jugendarbeit	 eine	 «offene,	
strukturell	 diffuse	und	 inhaltlich	 zuweilen	widersprüchliche,	 konzep-






Durch	 die	Debatte	 um	Ganztagsschulen	 verändert	 sich	 das	Verhältnis	
von	Schule	und	Kinder-	und	Jugendarbeit.	Bisher	sind	verbindende	An-
gebote	 in	 der	 Bundesrepublik	 Deutschland	 noch	 eher	 die	 Ausnahme,	
wenngleich	 in	 vielen	 Schulen	 der	 Sekundarstufen	 der	 Unterricht	 bis	
weit	in	den	Nachmittag	reicht.	Vor	einigen	Jahren	haben	einige	Bundes-
länder	begonnen,	im	Grundschulbereich	feste	Zeiten	für	die	Betreuung	
und	 Unterrichtung	 der	 Kinder	 einzurichten.	 Mit	 Bezeichnungen	 wie	
«verlässliche	Grundschule»	oder	«volle	Halbtagsschule»	soll	die	früher	
übliche	Praxis,	in	der	die	Stundenpläne	der	Kinder	höchst	unterschied-
liche	 Zeiten	 auswiesen	 und	 bei	Unterrichtsausfall	 Kinder	 nach	Hause	
geschickt	werden	konnten,	abgelöst	werden	zugunsten	von	 festen	An-
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wesenheitszeiten.	 Diese	 sichern	 erwerbstätigen	 Eltern	 verlässliche	 Be-
treuungszeiten	und	nehmen	ihnen	die	Sorge,	ihr	Kind	könne	plötzlich	
verlassen	vor	der	Wohnungstür	stehen.






sein.	 Außerdem	 sollen	 die	 nachmittäglichen	 Angebote	 in	 einem	 kon-
zeptionellen	 Zusammenhang	 zum	 Vormittagsunterricht	 stehen.	 Man	
unterscheidet	zwischen	gebundenen	Ganztagsschulen,	die	ein	verpflich-
tendes	Angebot	 für	 alle	oder	 einen	Teil	 der	 Schülerinnen	und	Schüler	








und	 Jugendlichen	keine	Zeit	mehr	haben.	Andererseits	 geht	 es	 gerade	
darum,	Konzepte	zu	entwickeln,	die	neue	Formen	von	Schulkultur	er-
möglichen.	Der	 12.	 Kinder-	 und	 Jugendbericht	 unterscheidet	 vier	 For-
men	von	Kooperationen	(vgl.	BMFSFJ	2005,	S.	513	ff.):




•	 Das	 Nachmittagsangebot	 findet	 in	 Trägerschaft	 eines	 außerschu-
lischen	Trägers	statt.	Diese	Angebote	können	ebenfalls	entweder	als	
additives	Modell	 realisiert	werden.	Oder	 es	 könnte	 zu	 einem	abge-
stimmten	 Kooperationsmodell	 kommen,	 bei	 dem	 ein	Miteinander	
auf	der	Basis	von	Absprachen	erfolgt.
•	 Es	 gibt	 eine	 Konzeptentwicklung	 in	 Kooperation	 von	 außerschu-









Es	 gibt	 also	 vielfältige	 Kooperationsformen	 zwischen	 Schule	 und	
außerschulischen	 Einrichtungen,	 sie	 verlaufen	 allerdings	 nicht	 immer	













schiebung	 der	 Begriffe	 lässt	 sich	 ein	weitgehender	Verständniswandel	
im	 Verlauf	 von	mehr	 als	 hundert	 Jahren	 von	 einem	 Adressatenbezug	
(«Arbeiterbildung»,	«Volksbildung»)	über	einen	Lebensabschnittsbezug	
(«Erwachsenenbildung»)	 hin	 zum	 heute	 gängigen,	 auf	 Kontinuität	 in	
Bildungsvorgängen	 verweisenden	 Begriff	 der	 «Weiterbildung»	 nach-
zeichnen.	Während	man	 bis	Mitte	 der	 1970er	 Jahre	 bei	 Erwachsenen-
bildung	in	erster	Linie	an	die	Institution	Volkshochschule	dachte,	reicht	
der	Horizont	 heute	 von	 betrieblicher	Weiterbildung	und	 informellem	
Lernen	am	Arbeitsplatz	oder	im	Wohnumfeld	bis	hin	zu	den	vielfältigen	











zu	 betrachten	 (Kap.	 4.3.1).	 Zweitens	 sind	 Lernmöglichkeiten	 und	 ins-








Der	 bildungspolitische	 Impuls,	 der	 vom	 Strukturplan	 des	 Deutschen	
Bildungsrates	1970	(vgl.	Kap.	3.2.2)	ausging,	wonach	die	Weiterbildung	
zu	 einer	 «vierten	 Säule	 des	 Bildungswesens»	 (neben	 Schulbereich,	 Be-
rufsbildung	und	Hochschulwesen)	werden	sollte,	hat	zwar	zu	einer	deut-
lichen	Expansion	dieses	Sektors	geführt,	aber	nicht	zu	seiner	Integration.	
Dies	wird	 an	 der	Heterogenität	 der	 gesetzlichen	Grundlagen	 deutlich,	
die	 verwoben	 ist	mit	 sehr	 unterschiedlichen	 Finanzierungskonzepten	





Gebühren	 gehandelt	 werden;	 andere	 Bereiche	 wie	 die	 Abendschulen	
werden	staatlich	organisiert.
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Weiterbildung	dient	vielfältigen	 individuellen,	ökonomischen	und	




















samkeit	 der	 Themen	 und	 dann	 keineswegs	 beschränkt	 ist.	 Zugleich	
wird	die	Gestaltung	von	Lernprozessen	durch	die	Lernenden	selbst	be-
tont	 (Faulstich/Gnahs/Seidel/Bayer	 2002).	 «Teilnehmerorientierung»	 gilt	
als	wichtigstes	didaktisches	Prinzip	der	Erwachsenenbildung.	Dies	hat	
sich	fortgesetzt	in	der	Diskussion	über	«selbst	organisiertes	Lernen».	In	
dieser	Hinsicht	 zeigt	 sich	 eine	 Verwandtschaft	 des	 Konzepts	 «Lebens-
langen	Lernens»	mit	dem	Bildungsbegriff,	 der	 ebenfalls	die	Prinzipien	
von	Mündigkeit	und	Selbstbestimmtheit	hervorhebt	(vgl.	Kap.	2.1).	Aus	
einer	 kritischen	 Perspektive	 werden	 aber	 auch	 resultierende	 Zwänge	
und	entsprechende	Zumutungen	für	das	Individuum	sichtbar.	«Lebens-






















aussagekräftige	 und	 zuverlässige	 Daten	 und	 Informationen.	 Deshalb	
müssen	nach	wie	 vor	 Partialstatistiken	herangezogen	werden.	Dies	 ist	
erstens	 das	 «Berichtssystem	Weiterbildung»,	 das	 auf	 einer	 repräsenta-
tiven	Erhebung	der	Weiterbildungsteilnahme	beruht	und	mittlerweile	
in	der	neunten	Erhebung	vorliegt	 (Kuwan	u.	a.	2006).	Zweitens	gibt	es	
Institutionenstatistiken	 der	 einzelnen	 Träger	 bzw.	 Einrichtungen.	 Da-








Einen	Überblick	 gibt	 das	 «Berichtssystem	Weiterbildung»	 (Kuwan	
u.	a.	 2006):	 Mittlerweile	 wird	 fast	 die	 Hälfte	 der	 Deutschen	 im	 Alter	
zwischen	19	und	64	Jahren	in	gezielte	Lernaktivitäten	einbezogen.	Der	
Weiterbildungsumfang	 expandiert.	 In	 der	 längerfristigen	 Betrachtung	
ist	Weiterbildung	ein	stark	gewachsener	Bereich.	Seit	1979	hat	sich	die	









Auf	 den	 ersten	 Blick	 kann	 diese	 Expansion	 interpretiert	 werden	
als	 eine	Explosion	des	Weiterbildungsbedarfs.	Es	 sind	 eine	Permanenz	
und	Allgegenwart	von	Lernerfordernissen	entstanden.	Diese	werden	als	
Resultat	 einer	 sich	 weiter	 beschleunigenden	 Dynamik	 technisch-öko-
nomischer	Entwicklung	interpretiert.	Deshalb	ist	die	Wandelmetapher	




Verhältnis	 von	 informellem	 und	 institutionellem	 Lernen.	 Zunächst	
verschieben	 sich	die	Angebots-	und	die	Trägerstrukturen,	welche	The-
menvielfalt	 und	 Anbieterpluralismus	 widerspiegeln.	 Zugleich	 besteht	
eine	 Diversifizierung	 der	 Finanzierung,	 die	 man	 ökonomisch	 als	 «ge-








•	 nach	 Funktionsbereichen:	 allgemeine,	 berufliche	 und	 politische	
Weiterbildung;
•	 nach	 inhaltlichen	 Programmschwerpunkten:	 sprachliche,	 tech-
nische	oder	kulturelle	Weiterbildung;
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Anbietergruppe	 ist	 sowohl	 nach	 den	 Teilnehmerzahlen	 als	 auch	 nach	
dem	Weiterbildungsvolumen	der	Bereich	Arbeitgeber/Betriebe.
Für	 die	 Entwicklungsdynamik	 des	 Weiterbildungssystems	 ent-
scheidende	 Konstellationen	 ergeben	 sich	 durch	 die	 Einordnung	 der	














55680.indd   222 23.07.2014   08:42:01
223
Lange	Zeit	war	die	Diskussion	beschränkt	auf	öffentliche	Träger,	vor	










in	 Teilbereichen	 Programme	 und	 Kurse	 gewinnbringend	 verkaufen	
lassen.	Kommerzielle	Anbieter	von	Weiterbildung	bedienen	ein	Markt-
segment,	in	dem	die	für	die	Finanzierung	bereitgestellten	privaten	oder	


















Neben	 der	 institutionell	 angebotenen	 Weiterbildung	 erhalten	
Formen informellen Lernens	 zunehmend	Beachtung.	Es	 ist	klar,	dass	ein	




Vereinsaktivitäten,	 Mediennutzung	 u.	a.	 Für	 die	 berufsbezogenen	 For-
men	des	«Selbstlernens»	gilt	nach	dem	Berichtssystem	IX:
«In	der	Rangreihe	der	häufigsten	Aktivitäten	stehen	das	Selbstlernen	durch	Be-














rung	und	Entprofessionalisierung	 der	Weiterbildung	 begrenzt	 bleiben	






die	 ihr	 Haupteinkommen	 in	 der	 Erwachsenenbildung	 verdienen,	 ist	
erheblich.	Auf	der	Grundlage	–	zugegebenermaßen	waghalsiger	–	Hoch-
rechnungen	von	institutionenspezifischen	und	regionalen	Erhebungen	







Schulenberg	 (1920–1985),	 zuletzt	 Professor	 für	 Soziologie	 an	 der	 Uni-
versität	Oldenburg:	«Erwachsenenbildung	als	Beruf»	(1972).	Fokus	war	
dabei,	obwohl	nicht	explizit,	die	Volkshochschule	als	Tätigkeitsfeld	für	
















Die	 Stellenausstattung	 der	 Institutionen	 ist	 hinter	 den	 Professionali-
sierungspostulaten	 zurückgeblieben.	 Die	 Tätigkeitsprofile	 des	 Wei-
terbildungspersonals	 sind	 unscharf.	 Es	 gibt	 für	 die	 zu	 betrachtenden	




und	 Teamerinnen;	 bei	 konfessionellen	 Institutionen	 spricht	man	 von	
Dozentinnen	 oder	 Seminar-	 und	 Studienleitern;	 in	 der	 betrieblichen	





Werkstattlehrern,	 Sozialarbeiterinnen,	 Psychologinnen	 und	 Betriebs-
wirten	wahrgenommen	werden.	Es	entstehen	auch	immer	wieder	neue	
Tätigkeitsbezeichnungen	 wie	 Weiterbildungslehrkräfte,	 und	 andere	
Etiketten	wie	«Bildungsarbeiter»	verschwinden.	Auch	wenn	man	nicht	

















Das	 Personal	 in	 der	 Erwachsenenbildung	 nimmt	 also	 ein	 breites	
Feld	von	Aufgaben	wahr.	Der	Aufgabenumfang	umfasst	den	gesamten	
Zyklus	von	Bedarfsklärung,	Vorbereitung,	Durchführung,	Transfer	und	
Evaluation	 (vgl.	 Kap.	 2.2.5).	 Darauf	 stellen	 Konzepte	 für	 das	 Studium	
der	 Erziehungs-	 und	 Bildungswissenschaft	 ab,	welche	 auf	 das	Arbeits-
feld	 vorbereiten.	Angesichts	 des	 permanenten	Wandels	 des	 Feldes	 der	
Weiterbildung	 selbst	 ist	 die	 Professionalisierungsstrategie	 aber	 immer	
wieder	neu	zu	überdenken.






besonders	 betrieblicher	Weiterbildung	 zurück.	 Es	 spricht	 vieles	 dafür,	
dass	dieser	Trend	auf	 absehbare	Zeit	 anhält.	Denn	weder	 sind	die	Ver-
änderungen	der	Arbeitswelt	durch	den	technologischen	Entwicklungs-
schub	 der	 letzten	 20	 Jahre	 abgeschlossen,	 noch	 besteht	 Grund	 zu	 der	












traditionelle	 phasenorientierte	 Abgrenzung	 zwischen	 Lernzeiten	 und	
Erwerbszeiten	 und	 das	 Drei-Phasen-Schema	 der	 Erwerbsbiographie	
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Die	 vorhandenen	 Leistungsdefizite	 in	 der	Weiterbildung,	 bezogen	
auf	 Transparenz,	 Qualität	 und	 Verwendbarkeit	 vieler	 Angebote,	 sind	
kennzeichnend	 für	 die	 erreichte	 Zwischenlage.	Nur	 ansatzweise	 ist	 es	
bisher	gelungen,	hinsichtlich	ihrer	Systematisierung	–	Institutionalisie-
rung,	 Curricularisierung	 und	 Professionalisierung	 –	Weiterbildung	 zu	
einem	integralen	Bestandteil	des	Bildungssystems	zu	entwickeln.	In	der	





im	Schulwesen	 zu.	 So	hat	 beispielsweise	 die	Weiterbildung	 frühzeitig	
auf	 die	 Lernanforderungen	 bei	 der	 Einführung	 der	 Informationstech-
niken	 reagiert	 –	 Inhalte,	 die	 sich	mittlerweile	 im	 Curriculum	 der	 Se-
kundarstufe	I	wieder	finden.	Das	System	der	Weiterbildung	befindet	sich	
in	 einem	 permanenten,	 flexiblen	 Prozess	 zwischen	 Verfestigung	 und	
Auflösung	 –	 gekennzeichnet	 durch	 die	 «mittlere	 Systematisierung»	–,	
indem	 ein	 «besonderer»	 Lernbereich	 Erwachsenenbildung	 gegenüber	
anderen	gesellschaftlichen	Tätigkeiten	ausgegliedert	wird,	der	sich	stets	
aufs	Neue	definieren	muss.




bildung,	 die	 anwendungsbezogen	 ist,	 flexibel	 eingesetzt	 werden	 kann	
und	in	kurzer	Zeit	aktuell	benötigte	Kompetenzen	vermittelt.	Es	geht	im	
Management	 zunehmend	darum,	Kosten	 für	 institutionalisierte	Ange-
bote	zu	reduzieren,	was	durch	die	Anbindung	der	Weiterbildung	an	kon-





und	 somit	 Potenzial	 für	 zukünftige	 Weiterbildungsaktivitäten	 ergibt	
sich	aus	der	Verbindung	zur	sich	verändernden	Lebenswelt.	Initiativen	










Formen	 der	 Erwachsenenbildung	 liegt	 in	 der	 Verstetigung	 ihrer	 Akti-
vitäten,	da	mit	dem	Wechsel	der	Aktivisten	vielfach	ein	«Abbremsen»	
des	 Enthusiasmus	 verbunden	 ist,	 was	 nicht	 selten	 zur	 Auflösung	 der	
Initiativen	 führt.	 Soziale	 Bewegungen	 sind	 zudem	 im	Unterschied	 zu	












censharing.	 Aufgebaut	 werden	 Supportstrukturen,	 d.	h.	 unterstützende	
Leistungen,	die	den	Zugang	zu	Lernmöglichkeiten	erleichtern.
Die	 bestehende	 Systemstruktur	 der	 Weiterbildung	 führt	 zu	 einer	
erheblichen	Intransparenz	für	die	Adressatinnen	und	Adressaten.	Mitt-
lerweile	 hat	 sich	 durchgesetzt,	 dass	 über	 entsprechende	Datenbanken	























Aspekte	 von	 Erziehung	 und	 Bildung	 durchdringen	 mittlerweile	 ver-







































sundheitspädagogik,	 die	 auf	 allgemeine	 Gesundheitsförderung	 als	 «pro-
cess	 of	 enabling	 people	 to	 increase	 control	 over	 and	 to	 improve	 their	
health»	(Ottawa	Charta	1986;	Homfeld	2002,	S.	164)	zielt.
Anti-Stresstraining,	 Rückenschulen,	 Ernährungskurse,	 Nichtrau-
chertraining	usw.	spielen	schon	jetzt	 im	Schnittfeld	zwischen	Gesund-
heitsberufen	 und	 Erwachsenenbildung	 eine	 zunehmend	 wichtiger	
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Personal-	 und	 Organisationsentwicklung	 sind	 Felder,	 die	 noch	 nicht	
sehr	 lange	 als	 pädagogische	 Arbeitsbereiche	wahrgenommen	werden.	
Unternehmen	werden	 selbstverständlich	vor	allem	unter	betriebswirt-
schaftlichen	 Gesichtspunkten	 geführt.	 Bildungsfragen	 tauchten	 hier	
lange	Zeit	bestenfalls	als	Ausbildung	von	«Lehrlingen»	auf.	Seit	etlichen	
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Jahren	 verschiebt	 sich	 das	 Aufgabenspektrum	 in	 Betrieben	 allerdings	
von	der	Aus-	in	die	Weiterbildung	und	erweitert	sich	auf	solche	Bereiche	
wie	 Projektmanagement,	 Organisations-	 und	 Teamentwicklung,	 Per-
sonalauswahl	 und	 -führung,	 prozessgesteuerte	 Bedarfsermittlung	 und	
Planung	 von	 Weiterbildungsmaßnahmen	 sowie	 Systemmonitoring	
bzw.	Kontrolle	von	Entwicklungsprozessen.	Während	die	Organisation	
des	 betrieblichen	 Weiterbildungssektors	 einen	 Teil	 der	 Veränderung	
der	Erwachsenenbildung	betraf,	weitete	sich	das	Feld	für	Pädagoginnen	
und	Pädagogen	bei	der	Personal-	oder	gar	der	Organisationsentwicklung	







An	 diesen	 setzen	 die	Maßnahmen	 der	Weiterbildung	 sowie	 die	 unter	
den	 Stichworten	 Total-Quality-Management,	 Business-Reengineering,	




«In	allen	Feldern	handelt	 es	 sich	um	ein	 ‹pädagogisches	Geschäft›,	das	–	unter-
schiedlich	akzentuiert	–	voraussetzt,	dass	man	Menschen	versteht,	ihre	jeweilige	
Sicht	der	Dinge	bewusst	wahrnimmt	und	ihr	Handeln	in	seiner	Bedingtheit	durch	
Sozialisation,	 Erziehung,	 Berufsentwicklung	 und	 Systemorganisation	 ein	 Stück	
weit	rekonstruieren	kann»	(Zedler	2002,	S.	102).
Diese	Problemstellungen	werden	weiter	reichend	auch	auf	pädagogische	




ser	 2002).	 In	 Kindertagesstätten	 wurde	 die	 Leitungsfrage	 nicht	 selten	
vor	allem	über	unterschiedliche	Ausbildungswege	geklärt:	Während	die	
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Erzieherinnen	meistens	Fachschulabsolventinnen	waren,	verfügten	die	
Leitungskräfte	 häufig	 über	 einen	 Fachhochschulabschluss.	 Ähnliches	









Managementaufgaben,	 als	 eine	 der	 wenigen	 Karrieremöglichkeiten	
für	 Lehrerinnen	und	Lehrer.	Die	 geforderte	 formale	Qualifikation	 von	
Schulleitungsmitgliedern	 beruhte	 aber	 lediglich	 auf	 Lehrbefähigung	
und	Lehrerfahrung.	Auch	hier	hat	sich	in	den	letzten	zehn	bis	15	Jahren	
ein	Umdenken	eingestellt.	Zumindest	wurden	spezielle	Weiterbildungs-
angebote	 für	 künftige	 Schulleitungsmitglieder	 organisiert.	 Vorbehalte	
gegen	den	bildungsfernen	Begriff	Management	wurden	abgebaut,	nach-
dem	 man	 einsah,	 dass	 Bildungsmanagement	 ein	 «Management	 von	
Bildungseinrichtungen»	bedeutet,	nicht	das	«Management	der	Bildung»	
(Rolff	2002).	Hans	Günter	Rolff	(*1939)	macht	aufmerksam	auf	die	Ver-
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4.4.3	 Frauenarbeit,	Männerarbeit	und	Gender	Mainstreaming

















Deutschland	 (Klees-Möller	 2000,	 S.	 183,	 neuere	 Zahlen	 liegen	 uns	
nicht	vor).	Mittlerweile	gibt	es	auch	Zufluchtsstätten	für	weibliche	













Frauen,	 wie	 Frauenbuchläden,	 Frauenbildungshäuser,	 Frauenmu-

















diesem	 Arbeitsfeld	 konkurrieren	 Erziehungswissenschaftlerinnen	


















es	 nach	 wie	 vor	 wenige	 «männerspezifische»	 Beratungsangebote	
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(Brandes/Bullinger	 1996),	 und	 sie	 werden	 schichtspezifisch	 unter-
schiedlich	angenommen.
	 Insgesamt	 wird	 die	 Besonderung	 eines	 spezifischen	 Arbeitsfeldes	







Die	 Einführung	 von	 Gender	 Mainstreaming,	 das	 als	 Politikstrategie	
bedeutet,	alle	Maßnahmen	auf	 ihre	potenzielle	Wirkung	 für	beide	Ge-
schlechter	 zu	 durchforsten	und	nur	 dann	 zu	 realisieren,	wenn	 sie	 zur	
Gleichstellung	 der	 Geschlechter	 beitragen,	 bringt	 hier	 allerdings	 eine	
neue	Entwicklung.	Gender	Mainstreaming	beinhaltet	zentral	die	Forde-
rung,	Geschlechterfragen	zu	einer	verpflichtenden	Perspektive	 für	alle	












































Die	 lange	 Zeit	 vorherrschende	 Ablehnung	 insbesondere	 der	 «neuen	
Medien»	ist	einer	breiteren	Zustimmung	gewichen.	Das	bedeutet	jedoch	
keineswegs,	dass	damit	die	Fragen	oder	Probleme	der	Entwicklung	von	
Medienkompetenz	 oder	 des	 sinnvollen	 Einsatzes	 von	Medien	 in	 Lern-
ensembles	 geklärt	wären.	Drei	 zentrale	 Problemfelder	 tun	 sich	 im	Be-
reich	 der	Medienpädagogik	 auf	 –	Medienkompetenz,	Mediendidaktik,	
Mediendesign:
Als	Erstes	geht	es	um	die	Klärung,	was	überhaupt	Medienkompetenz 














Medien	 als	 eine	 bisher	 vernachlässigte	 Komponente	 der	 Medien-
erziehung	herausstellt.
•	 Eine	 ästhetische	 Dimension,	 die	 u.	a.	 den	 Wahrnehmungs-	 sowie	





Zweitens	 erfordert	 das	 erheblich	verbreiterte	 Spektrum	multimedialer	
Lernszenarien	eine	Durchdringung	durch	Mediendidaktik.	Selbstlernzen-
tren	 werden	 technisch	 mit	 vielfältigen	 digitalen	 Lernmedien	 z.	B.	 für	
Computer-based-training	 (CBT)	und	 Internet	hochgerüstet.	Tele-Teach-
ing	ermöglicht	die	synchrone	Kommunikation	zwischen	räumlich	ent-
fernten	 Lehrenden	 und	 Lernenden.	 Offenes	 Tele-Learning	 ermöglicht	
über	Netze,	 z.	B.	 das	 Internet,	 den	 Zugang	 zu	 auf	 Servern	 installierten	
Materialien.	Diese	Szenarien	erfordern	eine	umfangreiche	Organisation	
von	Lernaktivitäten	und	Lernvermittlung.	Das	bloße	Bereitstellen	von	








Lebens	 neue	 Aufgaben	 des	 Mediendesigns:	 Schon	 bei	 der	 Gestaltung	
von	Nutzerschnittstellen	wäre	es	wichtig,	pädagogische	sowie	lern-	und	
wahrnehmungspsychologische	 Aspekte	 zu	 berücksichtigen	 (Möller/	
Sander	2002).
4.4.5	 Empirische	Forschungsarbeit







ein	 forschender	 Zugang	 unerlässlich.	 Gleichzeitig	 können	 angesichts	









spielen	 dabei	 eine	wichtige	 Rolle.	 An	 die	 Stelle	 steuernder	 staatlicher	
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gulationsmodus	zu	etablieren,	wie	es	sich	z.	B.	in	der	1997	gegründeten	
«Deutschen	 Gesellschaft	 für	 Evaluation»	 widerspiegelt.	 Eine	 Vielzahl	
von	Institutionen	ist	entstanden,	die	u.	a.	Dienstleistungen	als	Forschung	
für	Anwendung	und	Beratung	anbieten.	Verbunden	ist	die	Evaluations-
problematik	 mit	 der	 Qualitätsdiskussion,	 die	 schon	 länger	 Konjunktur	




öffentlichen	 (Landeseinrichtungen,	 Netzwerken)	 wie	 kommerziellen	





Es	 gibt	hier	 ein	 sich	 ausweitendes	Arbeitsfeld	 für	Absolventen	der	








in	 den	 pädagogischen	 Arbeitsfeldern	 kann	 unter	 einer	 Theorie-Pra-















Mit	 der	 Öffnung	 zur	 Erfahrung	 und	 zur	 empirischen	 Forschung	
erfolgte	 für	 die	 Pädagogik	 ein	 wichtiger	 Schritt	 hin	 zur	 Erziehungs-
wissenschaft.	 Sie	 fand	damit	Anschluss	 an	 sozialwissenschaftliche,	 so-
ziologische	und	psychologische	Empirie.	Dies	war	allerdings	zunächst	
vorrangig	an	empirisch-analytischen,	erklärenden	Konzepten	orientiert,	
die	 sich	 vor	 allem	 auf	 dahinter	 stehende	 Kausalitätsmodelle	 bezogen.	
Es	 wurden	 generelle	 Gesetzmäßigkeiten	 von	 Ursache-Wirkungs-Zu-
sammenhängen	gesucht.	Erst	mit	einer	«subjektiven	Wende»	Ende	der	
1970er	 Jahre	wurden	 Situativität	 und	Komplexität	 des	 einzelnen	 Falls	
–	 des	 je	 einzelnen	Kindes,	 Jugendlichen	 oder	 Erwachsenen	 –	 in	 Erzie-
hungs-	 und	 Bildungsprozessen	 und	 die	 Begrenztheit	 von	 allgemeinen	
Gesetzesaussagen	 wieder	 aufgedeckt.	 Forschungsmethodisch	 folgt	
daraus	 eine	Wiederentdeckung	 von	 interpretativen,	 auslegenden	Kon-




Konkurrierende	 Bezüge	 auf	Kausalitäts-	 bzw.	Hermeneutikmodelle	
haben	 einen	 Streit	 über	 die	 Angemessenheit	 von	 Forschungsansätzen	





Positionen.	 Zum	 andern	 sind	 quantitative	 und	 qualitative	 Methoden	
nicht	einander	ausschließend,	sondern	ergänzend	–	wenn	man	sie	ein-









weder	 der	 Begriff	 «Bildungsforschung»	 noch	 der	 Begriff	 «Empirische	
Bildungsforschung»	 seien	 bisher	 allgemein	 geklärt.	 Immerhin	 hatte	





im	Kontext	 von	Staat	und	Gesellschaft	 beziehen,	 einschließlich	der	 außerschu-




organisatorische	 und	 ökonomische	Voraussetzungen	 oder	 Reform	 bezogen	 ist»	
(Deutscher	Bildungsrat	1974,	S.	11).
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«Bildungsforschung»	 wird	 demnach	 gegenstandsbezogen	 bestimmt.	
Prenzel	 (2005,	 S.	 11)	 weist	 darauf	 hin,	 dass	 «empirische	 Bildungsfor-
schung»	«theoriegeleitet	empirisch»	arbeiten	müsse.	Er	betont	dement-
sprechend,	das	Anliegen	der	«Empirischen Bildungsforschung»	sei	es,	«die	
Bildungswirklichkeit zu verstehen und zu verbessern»	 (ebd.,	 S.	 12).	 Prenzel	
unterscheidet	 zwei	 Typen	 von	 Fragen,	 nämlich	 «Warum-Fragen»	 und	
«Was-tun-Fragen».	Mit	den	Warum-Fragen	sollen	Erklärungen	gefunden	
werden,	 die	 als	 Bedingungen	 oder	 Ursachen	 für	 Ergebnisse	 herhalten	
können.	Die	Was-tun-Fragen	zielen	auf	Handlungsmöglichkeiten.
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oder	schulpraktisch	ausgerichtet	(Fend	2005,	S.	70).	In	der	Konsequenz	
beklagt	 Jürgen	Baumert	 (*1941)	vom	Max-Planck-Institut	 für	Bildungs-
forschung	 in	 Berlin	 eine	 «unzureichende	 Methodenausbildung	 ins-




zu	 lernen,	 sollen	 die	 unterschiedlichen	Herangehensweisen	 des	 quan-
titativen	 sowie	 des	 qualitativen	 Vorgehens	 vorgestellt	 werden.	 Dazu	
ordnen	wir	 diese	 Ansätze	 zunächst	 ein	 in	mögliche	Methodenvielfalt	










Wenn	man	 die	 Forschungslandschaft	 in	 der	 empirischen	 Bildungsfor-




Zedler	 1995,	 Flick/von	 Kardoff/Steinke	 2000,	 Friebertshäuser/Prengel	
2003):	 Untersuchungsanlage (Querschnittsstudien,	 Längsschnittstudien,	
Interventionsstudien);	 Datenerhebung (Befragungen,	 Beobachtungen,	
Inhaltsanalysen,	 Feldexperimente)	 und	 Datenauswertung:	 deskripti-
sche	 statistische	 Verfahren	 (Verteilungsbeschreibungen:	 Häufigkeiten,	
Mittelwerte,	 Streuungen),	 schließende	 statistische	 Verfahren	 (Wahr-



















getestet	werden,	müssen	 hinsichtlich	 der	 relevanten	Merkmale	 –	 dies	
können	alte	und	neue	Bundesländer,	Geschlecht,	Schulform,	Wohnort-














Erhebungen	 durchgeführt	 (Prenzel	 2005,	 S.	 11).	 Man	 unterscheidet	
dabei	 verschiedene	Arten	der	Untersuchungsanlage,	 z.	B.	 Trendstudien	
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u.	a.	 2000)	die	Lebenswege	von	Schulabgängern	über	 fast	 20	 Jahre	ver-
folgt.	 An	 der	Untersuchung	 beteiligten	 sich	 1979,	 d.	h.	 zu	 Beginn,	 252	
Frauen	 und	 Männer,	 beim	 Untersuchungsabschluss	 1997	 waren	 nur	
noch	133	einbezogen.





also	 wissen,	 wie	 die	 Ausgangslage	 aussieht,	 und	 sie	 in	 Relation	 zum	
erreichten	Ziel	 setzen.	Anders	als	bei	Experimenten	sind	 jedoch	 in	der	
Regel	nicht	alle	Kontextbedingungen	kontrollier-	oder	steuerbar.
Für	die	Datenerhebung und -auswertung	hat	sich	eine	Unterscheidung	





sionierung,	 Messung	 bedeutet,	 orientiert	 sich	 qualitativ-empirische	 Forschung	
am	 Ziel	 einer	möglichst	 gegenstandsnahen	 Fassung	 der	 ganzheitlichen,	 kontext-




den	 methodischen	 Standard	 für	 quantitative	 Untersuchungen	 (Prenzel	
2005,	S.	9	f.):
•	 Sie	verwenden	Schulleistungstests,	die	an	theoretischen	Kompetenz-
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repräsentative	 Aussagen	 für	 alle	 Leistungsbereiche	 und	 Sozialmi-
lieus	ausgelegt.


















dere	 Festlegungen	 über	 Signifikanzen,	 d.	h.	 Wahrscheinlichkeiten,	 mit	














Konvention?	 Ist	 bürgerliche	 Konvention	 ein	 Aspekt	 von	 Intelligenz?	








unhintergehbarer	 Konstruktions-	 und	 Interpretationsprobleme	 nicht	
«rein»	durchzuhalten.
Die	zwangsläufige	Selektivität	wissenschaftlichen	Zugriffs	auf	Welt	
begründet	 Theoriekonzepte	 und	 entsprechende	 «rekonstruktive»	Me-
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«Qualitative	Sozialforschung	benutzt	nichtstandardisierte	Methoden	der	Daten-




Gefragt	 sind	mittlerweile	 in	 der	 empirischen	 Bildungsforschung	 eher	

























Dieses	 Plädoyer	 für	Methodenvielfalt	 wird	 noch	 abgestützt	 durch	 die	
Priorität	von	Erkenntnisinteresse	und	Gegenstandskonstitution.	Gefragt	


























•	 Wie	 lassen	 sich	 die	 empirischen	 Ergebnisse	 theoriebezogen	 inter-
pretieren?













lichen	 und	 jungen	 Erwachsenen	 in	 dieser	 Zeit	 des	Wandels	 während	
der	 neunziger	 Jahre	 nachzuzeichnen	 und	 Erklärungen	 für	 mögliche	
Veränderungen	zu	geben»	(ebd.,	S.	13).	Bezogen	auf	die	Untersuchungsein-
heit, handelt	es	sich	um	repräsentative	Befragungen	von	insgesamt	rund	
10	000	 Heranwachsenden	 und	 Erwachsenen,	 die	 zwischen	 1991	 und	











schungsprojekte	 besteht	 darin,	 die	 theoretische	 Perspektive	 in	metho-
dische	Instrumente	umzusetzen,	sie	zu	operationalisieren,	d.	h.	aus	Pro-
blemkontexten	erheb-	und	messbare	Variablen	zu	isolieren.	Resultierend	
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Im	Rahmen	 des	Gesamtprojekts	wurde	 eine	 Reihe	 von	Teilstudien	
durchgeführt,	 die,	 bezogen	auf	das	Erhebungsinstrument,	mit	 gut	 ein-
stündigen	 standardisierten	 Interviews	 arbeiteten.	 Hinsichtlich	 der	
Auswertungsverfahren wurden	 unterschiedliche	 statistische	 Methoden	
angewendet.	 Wir	 versuchen,	 diese	 verbal	 zu	 interpretieren,	 um	 die	
Grundgedanken	zu	verdeutlichen.	Wir	betrachten	anhand	eines	Projek-
tes	 zwei	Auswertungsbeispiele,	 nämlich	 eine	Varianzanalyse	und	 eine	
Faktorenanalyse.1
In	 einem	 der	 Forschungsprojekte	 zur	 «Entwicklung	 im	 sozialen	
Wandel»	geht	es	um	geschlechterdifferenzierende	Erziehung	in	der	Fa-
milie	(Eickhoff/Hasenberg/Zinnecker	1999).	Hierzu	wurden	1993,	1994	
und	 1995	 692	Mütter	 und	 611	Väter	mit	 zum	Teil	 identischen	 Fragen	
interviewt.	Die	Aussagen	beziehen	sich	dabei	jeweils	auf	ein	«Zielkind»,	
nämlich	eine	Tochter	oder	einen	Sohn.	Es	geht	 folglich	um	einen	Ver-
gleich	 zwischen	 Vätern	 und	 Müttern,	 die	 einen	 Sohn	 oder	 aber	 eine	
Tochter	erziehen.	Erfragt	wurden	vier	Merkmalsbereiche:	Interessen	und	
Tätigkeiten	 (hierunter	wurden	 vor	 allem	gemeinsame	 Freizeitbeschäf-
tigungen	 verstanden);	 Unabhängigkeit	 (den	 Kindern	 zugestandener	
Freiraum);	 Lebenskonzepte	 für	 das	Kind	 (z.	B.	 Stolz	 auf	 die	 Leistungen	
des	 Kindes,	Wunschabschluss)	 und	Kompetenzzuschreibungen	 an	 die	






























Töchtern	 unterschiedlichen	 Alters	 bzw.	 der	 Väter	 von	 Söhnen	 unter-
schiedlichen	Alters.

















lyse	werden	die	 einzelnen	Variablen	miteinander	 korreliert	 und	dieje-
nigen	Variablen	zu	einem	Faktor	zusammengefasst,	die	möglichst	hoch	


















studien	 des	 Schwerpunktprogramms	 «Entwicklung	 im	 sozialen	Wan-
del»	 werden	 die	 methodischen	 Herangehensweisen	 deutlich,	 wie	 sie	
in	 quantitativen	 Projekten	 auftreten.	 Die	 multivariaten	 statistischen	




Interpretation	 in	diesen	Methoden	und	 Instrumenten	keineswegs	 ver-
schwinden,	sondern	reflektiert	werden	müssen,	um	nicht	einer	Zahlen-
gläubigkeit	zu	verfallen.
















































































oder	 Diagnose	 therapeutische	 oder	 pädagogische	 Unterstützung	 ent-
wickelt	werden	soll.
Welche	Vorgehensweisen	in	einem	qualitativ	angelegten	Projekt	zu	






Kinder-	 und	 Jugendforschung	 schon	 seit	 langem	 solche	 Ansätze.	 Die	
Studie	von	Martha	Muchow	(1892–1933)	zur	Lebenswelt	des	Großstadt-
kindes	(1935	posthum	veröffentlicht,	Reprint	1998)	kann	als	Vorläufer-


















•	 Das	 von	 den	 Erforschten	 explizit	 mitgeteilte	 Wissen	 (Orientierungen	 und	






praxeologischen	 Selbstverständlichkeiten	 des	 Handelns	 und	 Wissens	
von	Pädagogen	und	Kindern	trifft	und	diese	reflexiv	verfügbar	macht»	
(1995,	 S.	 21).	Da	 es	 jedoch	um	«Selbstverständlichkeiten»	der	 eigenen	
Kultur	geht,	muss	Fremdheit	erst	reflexiv	hergestellt,	das	Vertraute	auf	
Distanz	gebracht	werden.






«Die	…	 Verunsicherung,	wie	man	 sich	 in	 einem	 fremden	Feld	 zu	 bewegen	und	
seine	Äußerungsformen	zu	verstehen	hat,	 ist	 ein	gesuchter	Zustand,	durch	den	
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tationsleistungen	sind	die	Grundlagen	des	Forschungsprozesses.	Damit	








wieder	 eine	 «reflexive	Distanzierung	 von	 gelebter	 Praxis»	 (ebd.,	 S.	 27)	
folgen	muss,	damit	das	«Befremden	der	eigenen	Kultur»	möglich	wird.	
Für	eine	solche	Distanzierung	sind	begriffliche	und	theoretische	Arbeit	








In	 dem	 Projekt	 «Zur	 sozialen	 Konstruktion	 von	 Geschlecht	 in	 schu-
lischen	Interaktionen»	(Faulstich-Wieland/Weber/Willems	2004)	wurde	
ausgehend	 von	 einem	 solchen	 ethnographischen	 Ansatz	 die	 Unter-
suchungsfrage	 verfolgt,	 wie	 während	 der	 Adoleszenz	 Konstruktions-







•	 Klasse	 B	 war	 zu	 Beginn	 eine	 siebte	 Klasse	 mit	 einem	 quantitativ	











«erworben»	 und	 dann	 immer	wieder	 «getan»	wird	 (doing	 gender).	 In	
den	 alltäglichen	 Interaktionen	 erfolgen	 durch	 die	 Beteiligten	 ständig	





sondern	 sich	 in	 den	 unterschiedlichsten	 Situationen	 so	 zu	 verhalten,	
dass	im	Endeffekt	das	Ergebnis	als	gender-angemessen	oder	absichtlich	










Feldnotizen	 und	Memos	 zu	 Aspekten,	 die	 den	 Ethnographinnen	 fest-
haltenswert	erschienen.	Als	weitere	Verfahren	wurden	Ton-	und	Video-
aufnahmen	vom	Unterricht	 aufgezeichnet	und	 zum	Teil	 transkribiert.	
Außerdem	wurden	leitfadengestützte	Interviews	mit	Lehrkräften	durch-
geführt	und	ebenfalls	 transkribiert.	 Schließlich	 erfolgte	 als	Ergänzung	
zu	den	qualitativen	Erhebungen	jährlich	eine	standardisierte	Befragung	
der	Schülerinnen	und	Schüler	–	insofern	handelte	es	sich	nicht	um	ein	
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ausschließlich	 qualitativ	 vorgehendes	 Projekt,	 sondern	 um	 eines,	 das	
auch	quantitative	Anteile	beinhaltete.
Mit	dieser	Vorgehensweise	ist	schon	eine	ganze	Reihe	von	Erhebungs-




•	 welche	 Form	von	 Interview	gemacht	werden	 soll	 (Hopf	 2000):	Die	
gebräuchlichsten	sind	narrative	 (d.	h.	von	einem	Erzählimpuls	aus-
gehende	und	dann	auch	nur	im	Blick	auf	die	«Erzählungen»,	nicht	













Interpretation	 darstellt,	 ab	 wie	 viel	 Sekunden	man	 von	 «Schweigen»	
spricht	(Schuller	1994).
Lange	Zeit	beschränkten	sich	die	Übereinkünfte	für	qualitative	Vor-
gehensweisen	 auf	die	Erhebungstechniken.	 So	waren	die	 Forschenden	
bei	der	Auswertung	und	Interpretation	weitgehend	allein	gelassen.	Mitt-
lerweile	 gibt	 es	 einen	 Konsens	 über	 Auswertungstechniken	 und	 Aus-
wertungsstrategien,	 die	 eine	Überprüfbarkeit	 des	 Forschungsprozesses	











Protokolle,	 Transkripte	 und	 Interviews	 mit	 dem	 Programm	 Maxqda,	
einem	computerunterstützten	Programm	zur	Auswertung	qualitativer	
Daten,	 bearbeitet	 (vgl.	 Kuckartz	 1999).	Dazu	 gehörte	 insbesondere	 die	
Codierung	von	Protokollstellen	zu	bestimmten	Aspekten	–	wie	Inszenie-
rungsformen	 über	 Aussehen,	 doing	 student,	 Hinterbühnenaktivitäten	
wie	Briefchen	schreiben	usw.








Die	Auswertung	der	 gesamten	Materialien	 erfolgte	unter	 zwei	ver-
schiedenen	 Perspektiven:	 Zum	 einen	 wurden	 unterschiedliche	 Foki	
gewählt,	 um	 themenzentrierte Auswertungen	 vorzunehmen,	 z.	B.	 auf	 In-
szenierungsformen	der	Schülerinnen	und	Schüler	oder	auf	Sitzordnun-




wertungs-	 und	 Interpretationsverfahren	 gezeigt	 werden.	 Dazu	 wird	
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folgt	die	 Interpretation:	Durch	die	 freundliche	Art,	 in	der	die	Lehrerin	




chanismen	 aufzeigen,	 die	 verdeutlichen,	 «wie»	 etwas	hergestellt	wird.	




einzubeziehen,	 aus	 kritisch-pragmatistischer	 Sicht	 werden	 Erfahrung	
und	systematisches	Wissen	zusammengeführt.
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5.3	 Forschungshaltung	als	Studienkonzept
Die	 vorgestellten	 Beispiele	 von	 Forschungsansätzen	 zeigen,	 wie	 un-
terschiedlich	 die	 Herangehensweise	 an	 das	 Feld	 der	 Erziehungs-	 und	
Bildungswissenschaft	sein	kann.	Es	ist	deutlich,	dass	die	Resultate	nicht	








fenheit	 der	 Gegenstandskonstruktion	 keinesfalls	 kompensiert	 werden	





dringt	und	 sich	 so	ein	 immer	 tieferes	Verständnis	 für	das	Feld	von	Er-
ziehung	und	Bildung	aneignet.	Ein	«forschender	Habitus»	als	Ziel	eines	
Studiums	vermag	sowohl	der	Theoriefeindlichkeit	als	auch	der	Praxis-




bei	 einem	 solchen	 «forschenden	 Lernen»	 die	 konkreten	 Erfahrungen,	
die	man	in	den	einzelnen	Phasen	der	wissenschaftlichen	Arbeit	macht	
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Tabelle	3:	Zehn	Etappen	einer	wissenschaftlichen	Arbeit
Phase Techniken





	 2 Recherchieren Bibliographieren
Exzerpieren






	 7 Gliedern Standardgliederung
Logischer	Aufbau





















da	 steht,	 zu	 glauben.	 Sie	 versetzt	 in	 die	 Lage,	 nach	 den	 Entstehungs-
bedingungen	von	Erkenntnissen,	aber	auch	nach	den	Begrenzungen	von	
Ergebnissen	 zu	 fragen.	 Lehrveranstaltungsthemen	 können	 so	 –	 einge-
bunden	in	eigene	Aktivitäten	–	Anstöße	zu	expansivem	Lernen	geben,	
und	selbst	Statistikkurse	werden	spannend,	weil	brauchbar.






können	 Studienanfänger	 kaum	 selbständige	Beiträge	 zu	neuen	wissen-














Sonderfall	 des	 Problems	 des	 «Lernen	 Lernens»	 (Grell	 2006).	 Lerntheo-



















































Man	 kann	 selbstverständlich	 in	 eine	 Buchhandlung	 gehen.	Wenn	
man	 etwas	 findet,	 ist	 die	 Auswahl	 zufällig,	 und	 es	 wird	 allzu	 teuer,	
wenn	man	gleich	kauft.	 Insofern	geht	man	besser	zunächst	 in	eine	Bi-
bliothek und	 sieht	 sich	die	 vorhandenen	Bücher	 zum	Thema	«Lernen»	
an.	Dabei	geben	Wörterbücher	und	Lehrbücher	einen	ersten	Überblick.	
Viele	 Bibliotheken	 haben	 allerdings	 keinen	 Präsenzbestand,	 den	man	
einfach	durchsehen	kann.	Hier	ist	man	auf	eine	vorherige	Recherche	in	










Dann	 erhält	man	20	verschiedene	Angaben,	 zu	denen	 sich	von	 einem	
Nachweis	für	«Lernen	am	Erfolg»	bis	zu	1330	Nachweise	für	«Lernen»	
finden.	 Zu	 «Lernen	 Theorie»	 werden	 noch	 73	 Angaben	 ausgewiesen.	
Diese	kann	man	durchblättern	und	nach	den	Titeln	abschätzen,	ob	sie	
für	die	eigene	Fragestellung	relevant	sein	können.
Ausgewiesen	 werden	 in	 den	 Campuskatalogen	 nur	 Bücher,	 die	 in	
den	zugehörigen	Bibliotheken	vorhanden	sind.	Buchveröffentlichungen	
bilden	 jedoch	 im	wissenschaftlichen	Bereich	nicht	 immer	 den	 aktuel-
1	 	Die	Gestaltung	solcher	Hilfen	ist	nicht	für	alle	Bibliotheken	gleich,	aber	das	prin-
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len	 Forschungsstand	 ab,	 da	 Forschungsergebnisse	 häufig	 zunächst	 als	
Aufsätze	veröffentlicht	und	erst	nach	Abschluss	eines	Projekts	in	einer	
Buchpublikation	zusammengefasst	werden.	Insofern	sind	Zeitschriften-
artikel	 eine	 bedeutsame	Quelle	 für	 Literaturrecherchen.	 Dafür	 gibt	 es	






31.	12.	2005).	 Die	 wichtigste	 Literaturdatenbank	 ist	 das	 als	 Standard-





die	Gefahr,	 dass	man	 in	 ihnen	 untergeht,	 als	 dass	man	 fündig	würde.	
Schon	die	61	608	Einträge	aus	der	Metasuche	oder	davon	nur	die	50	876	
in	 der	 Literaturdatenbank	 FIS	 Bildung	 übersteigen	 das	 Verarbeitbare.	
Wenn	man	«Lernen»	in	www.google.de	eingibt,	liefert	die	Suchmaschi-
ne	 16	200	000	Treffer.	Um	einem	«lost	 in	 internet»	 entgegenzuwirken,	
ist	es	wichtig,	sich	klar	darüber	zu	werden,	was	man	überhaupt	wissen	
möchte,	 d.	h.	 das	Thema	präzise	 genug	 einzugrenzen.	 Eigentlich	muss	
man	schon	einiges	wissen	über	das,	was	man	sucht:
«Wenn	ich	im	Rahmen	einer	empirischen	Arbeit	nicht	nur	statistische	Resultate	
erzielen	will,	 sondern	mich	 insbesondere	 für	 die	 existierenden	 Formen	 zur	 Er-
hebung	 inhaltlicher	Aspekte	 interessiere,	 reicht	 es	 unter	Umständen	nicht	 aus	
zu	wissen,	 dass	 ich	unter	 dem	Schlagwort	 ‹qualitative	Methoden	der	 Sozialfor-
schung›	suchen	muss,	da	man	wichtige	und	gegebenenfalls	sogar	entscheidende	
Literaturhinweise	eher	unter	den	Schlagwörtern	‹interpretative	Forschung›,	‹oral	
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auf	 der	 textinternen	 Bearbeitung	 von	 Informationen,	 andererseits	 auf	
dem	Rückgriff	auf	externes	Wissen.	Zum	Lesen	gehört	es,	ein	Verständnis	
des	Textes	zu	entwickeln,	Informationen	zu	ermitteln,	eine	textbezogene	




Unterscheidung	 kann	 man	 hinsichtlich	 des	 Quellenbezugs zwischen	
Primärliteratur	und	Sekundärliteratur	vornehmen.	Primärliteratur	sind	
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Texte,	 die	 entweder	 eine	 Theorie	 entwickeln	 oder	 originale	 Ergebnis-
se	 aus	 einem	 empirischen	 Projekt	 vorstellen	 –	 aber	 auch	 Biographien	
oder	 Romane.	 So	 findet	man	 zu	 «Lernen»	 eine	 qualitative	 empirische	
Studie	 auf	 der	 Grundlage	 selbst	 durchgeführter	 Interviews	 von	 Anke	
Grotlüschen	(*1969),	«Widerständiges	Lernen	im	Web	–	virtuell	selbst-
bestimmt?»	 (2003).	 Von	 Sekundärliteratur	 spricht	 man,	 wenn	 ver-
schiedene	Primärliteratur	zusammenfassend,	vergleichend,	kritisierend	
usw.	wiedergegeben	wird.	 Ein	 Beispiel	 zum	«Lernen»	 ist	 das	weit	 ver-




an	 der	 TU	 Braunschweig:	 «Lernpsychologie»	 (2000/2006	 in	 5.	 Aufl.).	
















•	 Monographien	 nennt	 man	 Bücher,	 die	 ein	 Thema	 zusammenhän-
gend	 vorstellen.	 Sie	 dienen	 der	 Ausarbeitung	 der	 eigenen	 wissen-
schaftlichen	Position	einer	Autorin	oder	eines	Autors.	Beispiele	sind	
die	 «Studien	 zur	 Grundlegung	 einer	 soziologischen	 Lerntheorie»:	
«Kollektive	 Lernprozesse»	 (1986)	 des	 Hamburger	 Soziologen	 Max	
Miller	(*1944),	die	Arbeit	über	«Situated	Learning»	(1991)	der	Sozial-
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anthropologin	 Jean	 Lave	 und	 des	 Unternehmensberaters	 Etienne	
Wenger	 oder	 der	 tätigkeitspsychologisch	 fundierte	 Band	 des	 fin-
nischen	 Arbeitswissenschaftlers	 yrjö	 Engeström	 (*1948),	 «Lernen	
durch	Expansion»	(1999).









Joachim	 Stary	 und	Horst	 Kretschmer	 stellen	 dazu	 fünf	 Texttypen	 vor	
(1999,	S.	16	ff.):
•	 «Instruierende	Texte»	 leiten	 zum	Handeln	 an,	 z.	B.	 das	 «Handbuch	
für	 LehrerInnen	 und	 AusbilderInnen	 in	 der	 Beruflichen	 Bildung»	
zum	«Lernen	und	Problemlösen»	(Frackmann/Tärre	2003)	mit	Vor-
schlägen	zu	Möglichkeiten,	Lernen	zu	fördern.	Allerdings	ist	gerade	
mit	 dieser	 Textsorte	 kritisch	 umzugehen,	weil	 die	Grenze	 zur	 Rat-
geberliteratur	und	zu	Instruktionsanleitungen	fließend	ist.





•	 «Expositorische	 Texte»	 dienen	 dem	 Erklären,	 Darlegen	 oder	 Erör-
tern,	z.	B.	von	Modellvorstellungen	des	Lernens	in	der	Arbeitsschule	
bei	Georg	Kerschensteiner	(1913;	vgl.	Kap.	3.1.4).
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tivitätsforschung	 an	 der	 Alice-Salomon-Fachhochschule,	 Berlin,	 bietet	































Hefte.	 Mit	 der	 Nutzung	 von	 elektronischen	 Literaturdatenbanken	 gibt	
es	komfortablere	Möglichkeiten.	 In	diese	können	nicht	nur	die	biblio-
graphischen	Angaben	zu	einem	Text	eingegeben	werden,	sondern	auch	














Schreiben	 alles	 noch	 einmal	 lesen	 oder	 zumindest	 durchsehen.	Dabei	
ergibt	sich	aus	zusammengesuchten	Bruchstücken	noch	lange	kein	selb-
ständig	argumentierender	Text.	Deshalb	stehen	wir	vor	der	Frage:	Wie	
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schreibe	 ich	 einen	 eigenen	 wissenschaftlich	 begründeten,	 mit	 einem	
roten	Faden	versehenen,	konsistent	aufgebauten	Text?
Howard	 Beckers	 Buch	 über	 «Die	Kunst	 des	 professionellen	 Schrei-
bens»	 (1994)	 ist	 eines	 der	wenigen	 Bücher,	 die	 sich	mit	 Schreiben	 als	
wissenschaftlicher	 Tätigkeit	 auseinander	 setzen.	 Becker	 (*1928),	 So-
ziologe	 an	 der	 Northwestern	University	 in	 Evanston,	 Illinois,	 beklagt,	
dass	Schülerinnen	und	Schüler	und	in	der	Regel	auch	noch	Studierende	
lernen,	einen	ersten	Entwurf	als	Endprodukt	durchgehen	zu	lassen.	Das	




hat	 nach	 dem	 ersten	 Konzept	 viele	 Versionen	 durchlaufen:	 Textvari-
anten	wurden	geschrieben,	Teile	herausgenommen	oder	eingefügt,	die	
Gliederung	mehrmals	 umgestellt,	 die	 Formulierungen	überprüft.	 Eine	
erste	Gesamtfassung	ist	 in	einem	Seminar	mit	Studierenden	diskutiert	
worden.	Es	folgten	mehrere	weitere	Bearbeitungen.




Aus	 Angst	 davor,	 etwas	 Falsches	 zu	 schreiben	 oder	 ins	 Chaos	 der	
Gedanken	 keine	Klarheit	 bringen	 zu	 können,	 entwickeln	 die	meisten	







und	 weil	 Studierende	 wenig	 Gelegenheit	 haben,	 an	 Forschungspro-
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Man	 fängt	 nie	 am	 Nullpunkt	 an,	 weshalb	 es	 im	 professionellen	








•	 Exzerpte	 sind	 Auszüge	 oder	 ausgewählte	 Aspekte	 eines	 Textes,	 in	
denen	in	eigenen	Worten	oder	auch	als	Zitate	das	Wichtigste	festge-
halten	wird.	Gerade	im	Studium	hilft	die	Anlage	von	Exzerpten	sehr,	










wissenschaftliche	 Fragestellungen	 und	 ziehen	 dabei	 unterschiedli-




Für	 das	 Schreiben	 solcher	 Texte	 ist	 es	wichtig,	 klare	Argumentations-







(z.	B.	 durchzunummerieren),	 Zitate	 zu	 prüfen,	 Quellenangaben	 zu	 ver-
einheitlichen	 und	 das	 Literaturverzeichnis	 auf	 Vollständigkeit	 zu	 über-
prüfen.	Am	Ende	 steht	Redigieren,	bei	dem	es	nur	noch	um	die	Form,	
nicht	mehr	um	Veränderungen	 des	 Inhalts	 geht:	 Rechtschreibprüfung	
und	Layout.	 In	der	Erziehungs-	und	Bildungswissenschaft	 gibt	 es	kein	
allgemein	 verbindliches	 System	 der	 Handhabungen	 solcher	 Formalia,	
d.	h.	von	Vorschriften,	wie	ein	Text	gestaltet,	wie	 zitiert	und	mit	Quel-
lenangaben	umgegangen	werden	soll	usw.,	sondern	nur	die	Regel,	dass	
man	 ein	 einmal	 gewähltes	 System	 auch	 konsequent	 durchhalten	 soll.	









feststellen,	 dass	 es	 sich	 nicht	wirklich	 um	 einen	Unterpunkt	 handelt,	
sondern	um	Ausführungen,	die	zur	übergeordneten	Ebene	gehören	oder	
die	einen	Exkurs	darstellen.
Der	 zweite	 formale	 Aspekt	 betrifft	 die	 Zitier- bzw. Belegweise.	 Wir	
haben	 die	 «amerikanische	 Zitationsform»	 gewählt,	 d.	h.,	 nach	 einem	
Zitat	oder	einer	zu	belegenden	Behauptung	folgt	in	Klammern	die	Nen-
nung	des	Autors/der	Autorin,	das	Jahr	der	Veröffentlichung	und	ggf.	die	
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Seitenzahl	 (vor	allem	bei	wörtlichen	Zitaten	oder	Verweisen	auf	einen	





































Paris	 gegebenen	 Spitznamen	 tragender	 Exzentriker,	 dessen	 den	
Kopf	mit	den	Schultern	verbindender	Körperteil	 sich	über	eine	
gewisse	Entfernung	hinaus	erstreckte	und	der	auf	der	oberen	Ex-
tremität	 des	 Körpers	 eine	 Kopfbedeckung	 variabler	 Form	 trug,	
die	von	einem	dicken,	 in	Form	eines	Zopfes	geflochtenen	Band	




sich	 auf	 ein	Möbelstück	 zu	 platzieren,	 das	 so	 angeordnet	 war,	








betreffs	 einer	 mit	 Stoff	 überzogenen	 oder	 nicht	 überzogenen	
Metall-,	Horn-,	Holz-	oder	sonst	wie	gearteten	Scheibe,	die	dazu	
dient,	 die	 Kleidungsstücke	 –	 im	 vorliegenden	 Falle	 ein	 männ-
liches	 Kleidungsstück	 –,	 die	 man	 über	 den	 anderen	 trägt,	 zu	
schließen.
Quelle:	Queneau	1990,	S.	7,	111	ff.






zu	 präsentieren,	 d.	h.	 Unterricht	 (vgl.	 Kap.	 2.2)	 in	 der	 Hochschule	 zu	
übernehmen.	Dazu	gibt	es	verschiedene	Präsentationsmöglichkeiten:	Vor-
























gene	 Interesse	 an	 der	 Thematik.	Wenn	 dieses	 Interesse	 für	 das	 eigene	
Lernen	 nicht	 gegeben	 ist,	 wird	 auch	 die	 Vermittlung	 kaum	 gelingen	
–	 dann	 ist	 es	 besser,	 einen	 anderen	 Text	 oder	 ein	 anderes	 Thema	 zu	
wählen.	 Ist	das	Thema	jedoch	für	einen	selbst	spannend	und	geeignet,	






Zweitens	 geht	 es	 darum,	 welche	 Methoden,	 welche	 Sozialformen,	
welche	Medien,	welche	Visualisierungen	für	die	Durchführung	gewählt	
werden	 sollen:	Wie	 kann	 ich	mein	 Thema	 rüberbringen?	 Schließlich	
muss	 der	 Ablauf	 der	 Präsentation	 geklärt	 werden,	 dazu	 gehören	 die	
Gliederung	sowie	die	Zeitabschätzung.	Hilfreich	 ist,	wenn	es	eine	Ein-
ordnung	des	Themas	 in	die	bisherigen	Sitzungen	gibt.	Hat	man	Kritik	
an	vorzustellenden	Positionen,	 so	 ist	 es	 sinnvoll,	 diese	 zu	äußern	–	 al-
lerdings	erst,	wenn	die	Zuhörenden	wissen,	worum	es	geht.	Am	Ende	der	
Präsentation	 sollten	 die	 zu	 Beginn	 gestellten	 Fragen	 beantwortet	 und	
klar	werden,	was	 die	 Seminarteilnehmenden	 inhaltlich	 «mitnehmen»	
sollen.	Dies	ist	die	Hauptaufgabe	der	Präsentation.
Damit	 Studierende	 aus	 Präsentationen	 neben	 den	 Inhalten	 auch	
etwas	für	die	Fähigkeit	zum	Präsentieren	lernen,	sollte	es	drittens	eine	
Rückmeldung	für	die	Vortragenden	geben.	Siegfried	Preiser	(*1943)	emp-
fiehlt,	 ein	 solches	 Feedback	 hinsichtlich	 der	 folgenden	 Kriterien	 vor-
zunehmen	(1995,	S.	115	f.):
A:		 Inhalt	und	Aufbau
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